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Bien que jeune encore, la Psychologie a établi un assez 
grand nombre de données positives pour que, sans 
attendre les progrès nouveaux de cette science, on ne tarde 
plus, en procédant avec prudence, à appliquer les résul¬ 
tats acquis à toutes les activités de la vie pratique, édu¬ 
cative et professionnelle. A toujours attendre, en effet, 
un perfectionnement probable, mais qui peut être lent, 
on renonce à des avantages immédiats. Il est préférable de 
faire un peu mieux tout de suite que de continuer à faire 
moins bien avec l’espoir de faire beaucoup mieux plus 
tard. 

Et c’est surtout notre système pédagogique, traditionnel 
et empirique, qui a besoin de se renouveler aux sources 
psychologiques. 
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Il faut substituer, par exemple, aux tâtonnements de 
nos systèmes d’éducation, quelques règles vérifiées et dont 
le succès peut être assure. Ces règles ne sont pas encore très 
nombreuses, bien que le domaine de la mémoire, par 
exemple, ait été déjà considérablement exploré ; si les 
tâtonnements ne peuvent encore être tous évités, du moins 
convient-il d’abandonner ou d’éviter ceux qui sont con¬ 
damnés par l’expérimentation psychologique ; et la né¬ 
cessité de l’application obligera les clicrcheurs à exposer 
de nouveaux problèmes, à engager des recherches nouvelles. 

Les applications bénéficient des recherches désintéressées ; 
mais ces recherches elles-mêmes peuvent recevoir une 
impulsion féconde des essais pratiques ; une découverte 
générale peut parfois résulter de préoccupations très parti¬ 
culières, tout comme cette découverte pourra ensuite engen¬ 
drer les conséquences pratiques inattendues. 

Ainsi l’art technique et la science pure s’influencent pour 
le plus grand bien de l’un et de l’autre. 

Il ne faudra donc pas s’étonner si, à côté des ouvrages 
faits par des psychologues et destinés surtout à répandre 
des données positives, pour que ces données puissent être 
appliquées dans l’éducation normale, générale et particu¬ 
lière, ou dans l’éducation des anormaux — qui prend 
aujourd’hui l’importance qu’elle mérite — prennent place 
des volumes où des praticiens, au sujet d’un ordre d’ensei¬ 
gnement, d’une préparation professionnelle, développent 
des questions utiles aux psychologues. 

Ce qui se pose là, en réalité, c’est le problème de la su¬ 
périorité sociale, sous une forme quelconque, — commer¬ 
ciale, industrielle, artistique, scientifique, — des moyens 
de la déceler de bonne heure, et de la développer avec fruit 
par le minimum d’effort ; c’est aussi le problème des corré¬ 
lations entre les diverses fonctions mentales, les diverses 
aptitudes intellectuelles, et de leur hiérarchie, de leur 
influence réciproque. 
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Peut-être les éducateurs trouveront-ils parfois que les 
psychologues restent trop théoriciens et que leurs études 
ne sont pas directement applicables ; peut-être les psycho¬ 
logues trouverpnt-ils que les préoccupations des profes¬ 
sionnels sont bien éloignées des leurs, et que les points 
de vue ne s’unifient guère, que les esprits sont différents' ; 
mais la constatation réciproque de cette diversité peut 
provoquer justement des réflexions fécondes, manifestant 
meme l’utilité de cette Bibliothèque de Psychologie appli¬ 
quée. 

Les volumes sont publiés dans le format in-18 jésus ; ils forment chacun 
300 à 400 pages avec ou sans figures dans le texte* Le prix marqué de 
chacun d’eux est fixé, quel que soit le nombre de pages, à 5 francs relié 
Chaque volume se vend séparément* 

Voir, à la fin du volume, la notice sur TENCYCLOPÉDIE 
SCIENTIFIQUE, pour les conditions générales de publication. 
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PRÉFACE 


Le terme même de pédagogie expérimentale, adopté i 

-J'r 1 

comme titre de ce livre, risque de présenter une équi- ; ; 

voque que nous avons Mte de dissiper. La notion de ' 
la pédagogie expérimentale comprend, en effet, tout à la 
fois celle d’une science de l'éducation que l’on tente de | 

créer dans les laboratoires de psychologie et de pédo¬ 
logie et celle d’un art de l'éducation^ tirant toute son 1 

autorité d’expériences scolaires définies, bien instituées 
et -indéfiniment renouvelées L Or, selon que l’on est 
plus soucieux de certitude scientifique ou d’application 
immédiate, on accorde plus d’importance aux expé¬ 
riences psychologiques sur les conditions organiques et 
mentales de l’éducation ou aux expériences scolaires I 

destinées à mettre en lumière la valeur de telle ou telle ^ 

,v 

méthode. ; i 

Cette équivoque s’explique par l’histoire même de la ■ 

ï, Certains auteurs donnent aussi le nom de pédagogie expérimentale à 
J’exposHlon d’une méthode qui tente de faire concourir on tout et toujours 
rexpérience de l’enfant à son éducation, et surtout à son instruction. Ce ’ 

Iroisionio point do vue ne se distingue pas radicalement du second. 

^ • - - "r 
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pédagogie. Depuis la fin du .xviu* siècle, l’esprit des 
sciences inductives a donné pour point d’appui à la 
critique (ou à la justification) de l’éducation tradition¬ 
nelle l’étude expérimentale ou tout moins l’observation 
de l’enfant et de l’école ; il a fait instituer des expé¬ 
riences en vue de préconiser des méthodes nouvelles et 
présumées meilleures. Mais l’art a précédé la science. 
Bien avant que la psychologie fût méthodiquement 
instituée, le souci de rendre moins imparfaite la for¬ 
mation de la personne humaine avait fait concevoir des 
méthodes d’enseignement et de discipline moins 
archaïques et moins pénibles et avait porté quelques 
philanthropes à les appliquer à leurs risques et périls. 
L’Allemagne, la Suisse et l’Alsace ont été à la fin du 
xvni® siècle les théâtres de plusieurs tentatives fécondes 
en ce sens. Celle de Comenius était même d’un grand 
siècle plus ancienne. A proprement parler, ces tentatives 
ne procédaient pas de l’esprit scientifique, mais plutôt 
d’une foi sincère et ardente en la valeur absolue de la 
personne humaine. L’expérience scolaire était considérée 
comme un moyen de convaincre d’erreur les partisans 
des traditions surannées, de faire naître des initiatives 
fécondes et de susciter l’émulation des gouvernements.. 
L’éducation intéresse si directement la vie pratique, 
elle est liée à tant d’intérêts sociaux prédominants que 
l’on ne doit pas s’étonner si les expériences scolaires 
ont attiré l’attention des hommes d’Etat, des moralistes 
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et des philanthropes plus tôt que celle des hommes de 
science. Le crédit qu’elles obtenaient était, en général, 
indépendant de leur valeur scientifique réelle. De là une 
première tendance à concevoir la pédagogie expérimen¬ 
tale comme une étude et une appréciation de toutes les 
tentatives faites en divers pays en vue de perfectionner 
l’enseignement populaire ou secondaire ou de réformer 
soit l’éducation de la volonté, soit l’hygiène infantile et 
scolaire. 

Peu à peu ce point de vue a été jugé étroit, dange¬ 
reux, et on le voit abandonné de plus en plus depuis 
que l’acquis psychologique et sociologique est assez 
riche pour éclairer les éducateurs sur les conditions du 
développement de la personnalité. Une expérience édu¬ 
cative ne doit aucunement être confondue avec une élude 
expérimentale de Venfant ou avec une élude comparative 
des institutions et des milieux scolaires. Encore moins 
peut-on étudier expérimentalement les résultats d'une 
initiative pédagogique. On ne peut expérimenter sur des 
enfants comme sur des pigeons ou des cobayes. Aucun 
gouvernement, aucune Eglise, aucune association n’aura 
l’idée de soumettre deux groupes d’enfants à des 
méthodes de culture opposées en vue de démontrer 
Pexcellence de l’une et l’action corruptrice de l’autre. 

Ajoutons qu’une expérience scolaire est tellement liée 
aux autres manifestations du caractère national qu’il 
est très hasardeux d’en apprécier le résultat propre. 
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Avant d’être appliquée, la découverte pédagogique doit 
avoir été découverte inductivement. Avant d’en tenter 

X 

l’expérience, on doit déjà être convaincu de sa valeur, et 
•c’est l’expérimentation scientifique ou quelqu’un de ses 
■équivalents qui doit créer cette conviction. L’expérience 
scolaire qui survient ensuite n’est pas destinée à contrôler 

scientifique c’est un essai tenté dans l’inten- 
Aion de convaincre d’erreur les traditions opposées aux 
•conclusions de la science. Mais jamais l’expérience 
scolaire pratique ne sera bilatérale (comme l’exigerait 
l’esprit scientifique strict). La médecine expérimentale 
•qui peut mettre les animaux à son service institue sans 
•difficulté des traitements contradictoires et laisse l’opi¬ 
nion juge des résultats. Il n’est permis à l’éducateur 
d’essayer que les méthodes dont il peut garantir l’excel¬ 
lence ou tout au moins l’innocuité. 

La décomposition de la pédagogie en deux branches, 
l’une proprement scientificpie, l’autre purement pra¬ 
tique, devenait donc une nécessité. Aussi a-t-on vu 
-s’ouvrir des laboratoires de pédologie expérimentale à 
peine distincts des laboratoires de psychologie objec¬ 
tive. Ce n’était pas sans danger. La psychométrie s’est 
installée en maîtresse dans l’étude de l’enfant et de son 
activité mentale. L’expérimentation par voie de sugges¬ 
tion l’avait déjà précédée. Cette nouvelle forme de la 
science de l’éducation a des partisans enthousiastes qui 
discréditent toute méthode d’enseignement, toute règle 
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de discipline non déduite de la psychophysique aidée- 
[)ar la psychiatrie. Il en résulte une dépréciation sans- 
doute injuste de tout ce qui semblait acquis à la théorie 
moderne de l’éducation depuis Montaigne. Aussi n’est- 
cc pas sans raison que le grand psychologue que l’Amé¬ 
rique vient de perdre, feu William James, a opposé à 
la confiance superbe que certains psychologues objec¬ 
tifs placent dans la psychométrie et les autres travaux 
des laboratoires les services de ce qu’ils appellent 
dédaigneüsement la vieille psychologie. « A mon humble' 
avis, écrit-il en tête de ses Causeries pédagogiques^ il 
n’y a pas de psychologie digne de s’appeler nouvelle. Il 
n’existe que la vieille psychologie apparue avec Lockfr 
et à laquelle se sont ajoutés un peu de physiologie du 
cerveau et des sens, la théorie de l’évolution et quelques 
subtilités sur l’examen introspectif. Tout cela est en 
grande partie sans adaptation possible aux besoins de 
l’éducateur. Seules, les conceptions fondamentales 
peuvent lui être de quelque utilité et ces conceptions — 
à part la théorie de l’évolution, — sont loin d’être nou- 
velles » 

William James ajoute que si u la psychologie est une 
science, l’éducation est un art, et que les sciences ne font 
jamais naître les arts directement d’elles-mêmes 2. » 

1. William James, Causeries pédagogiques, tratluclion française, cL. i,. 
p. a. 

2. Ibid,, j>. 3. 
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Cet avis sera le nôtre. 

h 

Il nous paraît donc indispensable de faire deux parts 
de la pédagogie expérimentale. L’une est la science 
expérimentale de l'éducation, l’autre est Vart pédago¬ 
gique expérimental. L’une étudie la contribution des 
sciences psychologiques et sociales à une théorie du 
développement mental normal et de l'adaptation de 
l’enfant aux exigences de la civilisation ; l’autre 
recherche les conséquences pratiques de ces connais¬ 
sances et vise à constituer des méthodes éducatives. La 
première considère l’éducation comme un fait dont elle 
dégage les conditions et les lois ; la seconde se propose 
de découvrir les moyens d’améliorer l’éducation de 
fait. Elle en respecte les conditions séculaires, mais 
travaille à la préserver, à la dégager de toutes les erreurs 
perturbatrices. Subordonner l’art pédagogique expéri¬ 
mental à la théorie expérimentale de l’éducation et ratta¬ 
cher celle-ci à la sociologie autant qu’à la psychologie, 
tel est l’objet de ce petit volume. 









li PtDAGOGlË EÎPËRIIEMALE 


PREMIÈRE PARTIE 

Science expérimentale de TEducation. 

Les conditions psychologiques et sociales de 

la récapitulation abrégée. 


CHAPITRE PREMIER 

LES LIMITES DE l’hYGIÈNE INFAîJTILE ET DE LA PÉDAGOGIE 

EXPÉRIMENTALE, 


§ —Notre première tâche sera de tracer les fron¬ 

tières de l’hygiène infantile et de la science de l’éduca¬ 
tion. La confusion de ces deux domaines est, en effet, 
l’un des risques que fait courir à la pédagogie scien¬ 
tifique un esprit expérimental trop étroit ou trop 
affranchi de la critique philosophique. Les laboratoires 
de pédagogie expérimentale, institués en différents 
pays et dont la multiplication est en elle-même un 
heureux symptôme, ont mis à Tordre du jour des 
problèmes dont la solution, en harmonie avec les 
méthodes employées, intéresse la théorie de Téducation 
sans la constituer aucunement. Malheureusement, il 
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i 

'V 

s’est produit dans l’esprit de celte classe d’expérimen¬ 
tateurs une illusion fréquente chez les spécialistes. Les 
problèmes qui faisaient l’objet de leurs recherches 
ordinaires ont pris à leurs yeux une importance si 
grande que les autres questions pédagogiques ont 
comme disparu et ont cessé de mériter l’attention. 
Il y a là une situation critique qui pourrait conduire 
soit au discrédit pur et simple des tentatives encore ré¬ 
centes delà pédagogie expérimentale, soit plutôt à un 
abaissement redoutable de la notion même de l’éduca¬ 
tion. Le remède consiste évidemment à définir la com¬ 
pétence propre de l’hygiéniste et celle du pédagogisle 
aA’^ec assez de précision pour que le premier cesse d’em¬ 
piéter sur le domaine réserve au second. 

Cette opinion ne nous est pas exclusivement person¬ 
nelle. Nous avons la bonne fortune de la voir partagée 
par l’im des maîtres de la psychiatrie, par l’un des 
hommes qui ont mis, à l’époque contemporaine, le 
plus de persévérance à appliquer les méthodes et 
les résultats de la psychologie objective à la direction 
de la pratique, Morselli. Appréciant, dans un rapport 
adressé au ministre de l’instruction publique en 
Italie, rinstitut de pédagogie expérimentale fondé à 
Milan par le Pizzoli et encouragé par la municipa¬ 
lité de cette ville, Morselli écrivait que « les enseigne¬ 
ments donnés jusqu’ici à l’Institut Pizzoli ne corres¬ 
pondent qu’à une partie des études susceptibles de le 
conduire à sa fin (le perfectionnement professionnel des 
maîtres) ' 

U Je ne parlerai, ajoute-t-il, que du cours d’été 
préparatoire et complémentaire, aux examens duquel 
j’ai assisté. .Fy conslale que le programme de psycho- 
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* 

haie technique na pu comprendre les facultés supé- - 
rieures de l'esprit, vu l'exiguïté du temps disponible, et 
que le programme de pédagogie expérimentale s’est 
arrêté à l’éducation des sens. L’idéal serait cependant 
que les élèves pussent recevoir un enseignement étendu 
portant sur tout le domaine de la pédagogie et de la 
psychologie, et qu’au cas où une recherche approfondie 
serait impossible, l’on pût tout au moins exposer tous 
les chapitres relatifs à la doctrine et à la technique élé¬ 
mentaires L » 

Ailleurs, le même auteur constate la prépondérance 
accordée à l’éducation des sens qui, pour Pizzoli comme 
pour beaucoup d’autres, finit par absorber l’éducation 
mentale elle-même au risque d’effacer toute difféi*ence 
entre la formation d’une personne et celle d’un animal, 
entre le dressage d’un chasseur sauvage et l’instruction 
d’un enfant civilisé. 


Trois problèmes principaux ont été étudiés dans les 
laboratoires de pédagogie expérimentale et dans les 
cliniques de psychiatrie qui en sont souvent comme le 
prolongement : ce sont les problèmes (ïes caractères 
de l’enfant anormal, de la crise de puberté et de sa 
prophylaxie, et enfin de la fatigue intellectuelle. Il est 


aisé d’en voir l’intérêt et là portée, aisé aussi de com¬ 


prendre pourquoi, en concentrant presque exclusive¬ 
ment son attention sur ces points, le pédagogiste serait 


amené à se transformer en hygiéniste et à oublier l’objet 


propre de sa science. 

S 2. — Trouver les critères qui permettent de dis- 

■ / 

4 


\ 


I. Morselli, pp. 17 et suivantes. 

a. Id,, p. II. Cf. Schuytten, P* partie, cliap. v. 
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liiiguer les enfants anormaux, excités, ou arriérés, de 
ceux auxquels convient une culture et une discipline 
Intellectuelles en rapport avec les exigences de la haute 
civilisation, répondait à un besoin urgent. On peut 
meme dire que sans la solution de cette difficulté la 
constitution d’un véritable enseignement populaire se¬ 
rait impossible. La présence d’un seul dégénéré excité 
dans une classe y fait échec à la discipline ; sinon, elle 
contraint l’instituteur à soumettre tous les enfants sans 
exception à une discipline coercitive de nature à briser 
leur volonté, à arrêter le développement de leur vie 
affective au plus grand détriment de leur culture mo¬ 
rale. De même la présence d’un petit nombre de dégé¬ 
nérés arriérés, d’idiots, d’imbéciles ou même de faibles 
d’esprit serait un obstacle invincible à l’application de 
méthodes actives qui mettent l’esprit du maître en rela¬ 
tion directe avec l’activité mentale des enfants et con¬ 
vertissent les matières enseignées en véritables éléments 
de leur vie intellectuelle. Or, quelque opinion que l’on 
professe sur la question controversée de la dégénéres¬ 
cence, il est certain que l’alcoolisme, l’absinthisme, la 
syphilis, la tuberculose, la promiscuité dans les loge*- 
ments insalubres, etc., tendent à multiplier dans les écoles 
des grandes villes les enfants anormaux excités ou même 
arriérés. Réclamées de bonne heure par les crimina¬ 
listes, notamment par l’éminent FerrianiL les classes 
d’anormaux se sont donc ouvertes depuis la lin du der¬ 
nier siècle dans la plupart des pays occidentaux - pro- 


1, Ferrianî, p. [\[\2 et suivantes. 

2. Régis, clans un substantiel rapport adressé au maire 
1907, nous apprend c[uc les classes d'anormaux existent 
villes de la Sixisse, (La première a été fondée à Baie en 


de Bordeaux eu 
dans vingt-quatre 
1888), dans trois 
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portioiinellement à leur souci du progrès scolaire. Elles 
tendent à diminuer la tâche des écoles de réforme et 
des colonies pénitentiaires en la rendant en partie inu¬ 
tile. Elles peuvent prévenir la genèse du crime et cons¬ 
tituent ainsi un des moyens de défense sociale les plus 
efficaces. Mais leur institution doit triompher des pré¬ 
jugés des familles qui ne reconnaissent pas volontiers 
qu’un des leurs puisse être anormal. Il faut que les 
caractères distinctifs des enfants anormaux soient éta¬ 
blis avec une précision suffisante pour que l’adminis¬ 
tration scolaire puisse toujours imposer aux parents la 
solution qu’appelle l’intérêt social et que recommande 
la science. Les travaux accomplis, en ce sens par les 
laboratoires de psychiatrie et de pédagogie expérimen¬ 
tale sont donc de la plus grande utilité ; mais s’ils pré¬ 
parent l’œuvre de la pédagogie, ils restent encore de 
la compétence exclusive du médecin et de l’hygié¬ 
niste. 

Il est à remarquer, en effet, que toutes les études 
entreprises jusqu’ici clans ces laboratoires visent uni¬ 
quement, au témoignage de Morselli comme au témoi¬ 
gnage de Régis, d’Abadie, de Schuytlen et d’autres, à 


villes de Hollande (Amsterdam, la Haye, Rotterdam), dans deux villes de 
Belgique (Bruxelles depuis 1897, Gand depuis igo 4 )> eu Italie, à Rome, dans 
trente et une villes d’Angleterre et du pays de Galles (Barry, Birkenhead^ 
Birmingham, Bradfoi'd, Bolton, Brighton, Bristol, Burnley, Cardiff, Dar- 
lington, Derby, Devonport, Halifax, Leeds, Leicester, Liverpool, London, 
Manchester, Newcastle, Nottingham, Oldliam, Oxford, Plymouth, Reading, 
Salford, Sheffield, AValthamstown, West-Ham, West-Hartlepool, AVilles- 
den, Wolverhampton). Beaucoup de ces villes affectent plus d*ane école 
aux anormaux, Londres en entretient 89 pour /j./iaS élèves. Dans l’empire 
allemand, i[\i villes ont crée cet enseignement. En France, le mouvement a 
été beaucoup plus tardif. Les classes d^anormaux n’existent qu’à Paris, 
Lyon et Bordeaux. (Régis, Les anormaiia; psychiques des écoles^ pp. 8-i8.) 
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porter à la connaissance des maîtres les signes qui leur 
permettent de reconnaître sans difficulté la présence 
des enfants anormaux. De là l’examen minutieux des 
anomalies des sens, celui des tics, celui des fugues, des 
défaillances de l’attention et de la mémoire Mais une 
fois bien connu le signalement extérieur et psycholo¬ 
gique de l’enfant anormal, quelle méthode d’enseigne¬ 
ment et de discipline va convenir à la direction de son 
activité mentale et de sa vie affective ? Il ne semble 
pas que les laboratoires de pédologie expérimentale se 
soient encore préoccupés de la question. C’est ici cepen¬ 
dant que finit l’hygiène et que commence la science de 
l’éducation. > 

La pédagogie expérimentale stricte, celle que l’on 
prétend constituer tout entière dans les laboratoires et 
les cliniques, a-t-elle au moins tenté de formuler, 
d’après les données des sciences inductives, les méthodes 
applicables à l’éducation des enfants normaux ? Nous 
ne le pensons pas. Elle a appelé l’attention de péda¬ 
gogues trop imbus des doctrines de la philosophie 
idéaliste sur les deux questions de la puberté et de la 
fatigue intellectuelle, mais là encore tend à prévaloir la 
confusion de Ehygiène scolaire et infantile avec la péda- 
gogie proprement dite. 

§ 3. — La pédagogie moderne n’a jamais- ignoré 
l’importance de la crise qui accompagne la puberté 
chez les enfants des deux sexes. Il suffit pour le prouver 
de rappeler la cfuatrième partie de VÉmiles de l’œuvre 
pédagogique réputée, assez injustement, la plus étran¬ 
gère à l’esprit scientifique. Rousseau y montre le rap- 


I. Régis (3\-Cf. Schuyllcn, cIia|L iv el v (It"* partie). 
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port entre cette phase du développement organique et 
l’essor de l’imagination, ainsi que l’éveil des sentiments 
qui rattachent l’individu à la vie de l’espèce et à la so¬ 
ciété C’est jusqu’à ce moment critique qu’il ajourne 
l’enseignement moral et religieux et la surveillance de 
l’élève par l’éducateur Toutefois l’esprit scientifique 
réclamait une étude à la fois plus expérimentale et plus 
synthétique. C’est à cette étude que Marro, l’illustre 
aliéniste de Turin, a consacré en partie sa vic; Stricte¬ 
ment expérimentale, la théorie à laquelle il a été con¬ 
duit conclut à faire de l’éducation entière une pro¬ 
phylaxie de la crise. Marro enseigne et démontre à 
l’éducateur qu’il rencontre à ce moment son cap des 
tempêtes. Selon que l’intensité de la crise est modérée ou 
aggravée par les circonstances au milieu desquelles 
vit l’enfant, l'essor rapide de l’imagination et l'éveil du 
sentiment sexuel concourent à la formation d’un caractère 
altruiste ou stimulent la disposition égoïste à la révolte 
contre toute discipline sociale Mais cette prophylaxie 
de la crise dépend du régime alimentaire, de l’exercice 
musculaire, du sommeil, bref de l’ensemble des condi¬ 
tions physiologiques autant et plus que de l’éducation 
proprement dite. L’objet immédiat de Marro est 
d’ailleurs d’étudier les différences que présente la crise 
chez les normaux et chez les dégénérés, notamment 
chez les dégénérés alcooliques. C’est ainsi qu’il com¬ 
bat, victorieusement selon nous, l’hypothèse allemande 
del’ hébéprénie ou d’un type de folie propre aux adoles- 


1. Rousseau, Émilej livre IV* 

2 . Ibid, 

3 . Marro, notamment chap* ïx, pp. aoo et siilvanles. 
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cents*. Les psychoses de la puberté ne peuvent être 
exprimées par une formule unique ; elles comportent 
de nombreuses variétés que l’on peut ramener à trois. 
A côté des maladies mentales qui rencontrent dans l’état 
pubère une simple « condition prédisposante Wj sont des 
psychoses étroitement liées à l’évolution pubère, et l’on 
y distingue deux classes selon que l’évolution pubère 
est complété ou incomplète. Or l’hérédité morbide est le 
facteur qui influe le plus puissamment sur l’éclosion 
dé ces psychoses La conséquence est que les familles 
et les maisons d’éducation doivent instituer une hygiène 
sexuelle et s’y astreindre étroitement. La nécessité de 
cette prophylaxie s’impose plus particulièrement dans 
l'éducation des enfants anormaux 3. 

A cette hygiène sexuelle Marro associe, à vrai dire, 
une double hygiène intellectuelle et morale, et il fran¬ 
chit ainsi les limites naturelles de l’hygiène et de la 
pédagogie *. Sans doute les conseils qu’il prodigue au 
nom de la psychologie et de la psychiatrie ne sauraient 
être trop recommandés et suivis. Préserver les enfants 
de la lecture des œuvres romanesques, et même des 
œuvres religieuses empreintes d’un mysticisme exagéré, 
associer toujours lé travail musculaire aux exercices de 
l’intelligence, cultiver les sentiments sociaux et exercer 
l'activité qui y correspond, c’est le programme de 
l’éducation rationnelle elle-même. Cependant un doute 
surgit dans l’esprit du lecteur de Marro : Est-ce bien 
de l’étude des psychoses de la puberté qu’il déduit ces 


I* Marro, chap. p. 200. 
2. Ibid, y cliap, TH à xi, 

3 * ibid,^ chap. xiiu 
4 * Ibid, y chap, xiv et xv. 
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règles ? N’enrichit-ii pas l’hygiène de vérités pédago¬ 
giques découvertes à l’aide d’autres méthodes ou du 
moins appuyées sur d’autres expériences * ? 

Qu’importe, dira-t-on, si l’hygiéniste se fait éduca¬ 
teur, puisque le pédagogue doit être hygiéniste ? Nous 
répondrons que si la pratiqpie réclame le concours de 
sciences différentes, la constitution de chacune d’elles 
a cependant ses conditions propres. 

L’hygiéniste est le conseiller naturel du pédagogiste, 
mais s’il tranche pour son compte les problèmes spé¬ 
ciaux de la pédagogie, il risque de le faire sans une com¬ 
pétence éprouvée, et son autorité peut en être affaiblie. 

§ 4- — Toutefois la confusion de la pédagogie et de 
l’hygiène infantile n’est pas irrémédiable aussi longtemps 
que l’hygiéniste se confine dans l’étude des deux ques¬ 
tions de l’enfant anormal et de la crise de puberté. Il 
n’en est plus de même quand il pose et tranche le pro¬ 
blème plus délicat de la fatigue intellectuelle chez*les 
enfants normaux. La confusion des deux sciences est 
alors portée au maximum, et c’est la possibilité meme 
de l’enseignement, de la vie scolaire qui est con¬ 
testée. Le livre récent de Schuytten sur VÉducation de 
la femme a été le manifeste -de la nouvelle école dans 
les pays de langue française, et nous devons examiner 
de près la thèse qui y est professée -. 

Selon Schuytten, c’est l’étude de la fatigue intellec¬ 
tuelle qui doit « fixer avant tout l’attention de l’expéri¬ 
mentateur » C’est la pédagogie nouvelle qui a su la 
proposer et en voir l’importance. 

h 

1, Voir sur ce point notammout le chap* xiv, p, 337-3/|0, 

3 * Schuytten, IP partie, chap. ii et ni. 

3 . IbiiUy chap. ii, p. 187-8, 
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« Avant la naissance de celle-ci, on n’en tenait aucun 
compte. On élaboi’ait (et on élabore toujours) des pro¬ 
grammes aussi idéalement chargés que possible, des 
programmes qui devaient être vas dans des laps de temps 
fixes ; ou disait donc d’avance comment Tesprit des 
enfants se comj)orterait, quelle était sa capacité aux 
âges successifs, sans que pour cela on ait besoin de don¬ 
nées exactes. 

% 

« Cependant la science commence à s’en occuper ; 
nous pouvons être certains qu’elle modifiera de fond en 
comble ces procédés des pédagogues routiniers... Les 
laboratoires pédologiques sont en train de naître un 
peu j)artout ; c’est dire qu’entre autres la psychologie 
de l’enfant va entrer résolument dans sa phase expéri¬ 
mentale, et que ce sera la science, comme toujours 
d’ailleurs, qui mettra les jalons d’un traitement péda¬ 
gogique basé sur des données positives, capables elles- 
mêmes d’évoluer à mesure que les découvertes s’accu¬ 
mulent et que la lumière se propage, etc. *. » Nous 
avons cru devoir citer ces lignes où la confusion de 
l’hygiène et de la pédagogie est érigée systématique¬ 
ment en doctrine. Certes, nous confessons que le pro¬ 
blème de la fatigue intellectuelle n’est pas vain, et nous 
serions reconnaissant aux hygiénistes s’ils acquéraient 
assez d’autorité pour mettre fin aux crimes que sous la 
pression d’une opinion publique aveugle la manie 
encyclopédique commet impunément et sans relâche 
contre la santé cérébrale des enfants. La notion et le 
fait de la fatigue intellectuelle sont d’ailleurs habile¬ 
ment choisis pour faire prévaloir la thèse qui absorbe 


I, Schuytteu,chap, in, p. i8g. 
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îa pédagogie clans riiygicne. La fatigue de l’attention 
est le grand obstacle que la nature oppose au succès 
de la culture, telle que la tradition scolaire l’a consti¬ 
tuée. L’indifférence ou l’aversion des hommes faits pour 
les éludes sérieuses, ou même pour les lectures ou les 
auditions instructives, est bien souvent le fruit des 
journées fatigantes dont ils ont emporté le souvenir 
en quittant l’école. 

Professeur d’une université, et par suite examina¬ 
teur de profession, Tauteur de ces lignes sait combien 
la plupart des notions confiées à l’intelligence des 
adolescents ont été mal assimilées, en raison souvent 
d’une attention rendue insuffisante par la fatigue. 
Des programmes plus courts et beaucoup plus sim¬ 
ples donneraient de bien meilleurs résultats. Mais 
mettre l’éducateur en garde contre la disposition à 
fatiguer l’élève, ce n’est encore lui donner qu’une règle 
négative. Dénoncer, comme le fait Schuytten L l'action 
dépressive de T école, c’est signaler l’une des difficultés 
de la civilisation, mais ce n'est pas proposer une in¬ 
dication utile aux éducateurs. La nécessité d’enseigner,, 
de communiquer le savoir acquis, reste impérieuse. 
Quelle méthode suivre pour la concilier autant que 
possible avec la santé cérébrale des enfants ? A^oilà 
le point sur lequel il faudrait projeter la lumière. 
Les recherches auxquelles se sont livrés Schuytten et 
l’école dont il s’est vaillamment fait l’interprète nous 
l’apportent-elles 

La fatigue occasionnée par les exercices scolaires doit 
être mesurée. Peut-elle l’être exactement ? Schuytten 




Schuytten J partie, cliapl lu 
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reconnaît comme avéré « qu’en biologie, en général, il 
ne faut pas compter sur une constance bien grande quand 
il s’agit de mesurer exactement un phénomène vital ^ «. 
Nous sommes déjà avertis que les mensurations sur 
lesquelles la pédagogie scientifique devrait asseoir ses 
inductions sont grossières, tout approximatives et au 
fond inexactes. Nous opposerons donc aux conclusions 
trop dogmatiques que Ton cherchera à en tirer ce pru¬ 
dent scepticisme que Claude Bernard nous a appris à 
considérer comme un des éléments de l’esprit expéri¬ 
mental . 

Trois méthodes paraissent applicables à la mesure de 
la fatigue intellectuelle : la première est la méthode pro¬ 
prement psychologique ou méthode des tests ; la se¬ 
conde est la méthode dynamo métrique ; la troisième, la 
méthode esihésiométrique. La première tente de saisir 
l’épuisement progressif de l’attention des écoliers à 
l’aide d’une statistique des erreurs ; la seconde cherche 
à découvrir le rapport entre l’effort prolongé de Tatlen- 
tion et l’affaiblissement de l’énergie musculaire ; la 
troisième présuppose une correspondance entre la fatigue 
intellectuelle et l’état de la sensibilité cutanée,. et elle 
recourt à l’esthésiomètrc pour en établir la réalité. 

La méthode psychologique peut être, sans trop de 
sérénité, caractérisée en deux mots : les procédés en 
sont vagues, dénués de valeur statistique ou mathéma¬ 
tique ; les résultats en sont insignifiants. 

Le problème est de savoir si le nombre des erreurs 
commises dans les calculs, la lecture, les autres exercices 
scolaires, croît proportionnellement à la fatigue de l’at- 


1. Schujlten^p, 20 S. 
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tention, c’est-à-clire à la durée des exercices. On fait 
faire par écrit des additions de couples de chiffres qiii 
se succèdent en colonnes verticales dans un cahier. On 
fait copier un texte en une langue étrangère inconnue^ 
de rélcve et Ton note le nombre de lettres qu’il a réussi 
à transcrire en un temps déterminé ; l’on peut faire 
encore souligner dans un texte une certaine lettre et 
compter le nombre de lettres omises ou faire indiquer 
sur une feuille quadrillée les carrés marqués d’un cer¬ 
tain signe. L’on peut aussi faire appel à la mémoire, 
faire prononcer huit nombres de deux chiffres et 
faire écrire par les enfants ceux qu’ils ont retenus. Tel- 
jatnik à Saint-Pétersbourg, Ehbinghaus k Bresîau,. 
Schuytten à Anvers, ont fait ces sortes d’expériences. 
La statistique des erreurs commises permet à Teljatnik 
d’affirmer que du commencement à la lin des classes 
la capacité de travailler et l’attention varient comme 
il suit : 

Commcncemonl 

cîc la classe . Capacité de travailler. 8 i ,3 Altcnlion 
Fin de la classe. Id. 72,1 Id. 65 - 

D’après les expériences d’Ebbinghaus, pendant une 
série de cinq heures de classe, interrompues d’ailleurs 
par des repos, la moyenne des erreurs arithmétiques 
croît de i,i à 1 , 9 ^. En d’autres termes, « la capacité 
au travail (sic) n’est pas la même aux heures de classe 
successives . et diminue lentement du commencement 
à la lin des leçons -. » Schuytten pressent l’objection : 


I. Schuytten, p, 201-310. 
3, P* 308* 
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l’on connaissait déjà cette vérité avant l’existence de 
la pédagogie expérimentale. A^ussi répond-il que « la 
situation qu’on discute change d’aspect quand on dis¬ 
pose de chiffres, car on a une hase et la certitude qu’on 
est dans le vrai». Nous serions plus sceptique. Ces 
statistiques des erreurs scolaires nous paraissent trop 
peu nombreuses et trop vagues pour être probantes. 

■I 

Mais là n’est pas notre unique .raison de mettre en 
doute la valeur propre de ces prétendues expériences. 
Les chiffres obtenus par Ebbinghaus tiennent deüx 
langages selon qu’on les interprète en hygiéniste ou en 
pédagogue. L’hygiéniste ne voit que la fatigue de l’at¬ 
tention et la statistique des fautes commises lui apprend 
ce qu’il savait déjà : laLleniion s'affaiblit avec la du¬ 
rée des exercices. Mais en résulte-t-il que le profit intel¬ 
lectuel de ces exercices répétés soit nul ? Ebbinghaus 
.et Schuytten sont contraints de confesser qu’il n’en est 
rien. Les erreurs de mémoire diminuent avec la répéti¬ 
tion des exercices, quelle que soit d’ailleurs la fatigue 
intellectuelle, et cette loi se vérifie aux âges les plus diffé¬ 
rents, comme le prouve ce tableau résumant les expé¬ 
riences deBreslauL 


Age 


Nombre des fautes 

par élèves do toutes les séries ensemble 

Avant la Après la Après la Après la 
i*"® leçon i« leçon 4 ® leçon 5 « leçon 


Classes supérieures. i8 ans 
Classes inférieures . 10,7 


8,5 
22,G 


10,3 


5,1 

10,3 


tul 

i 5,5 


On est conduit dès lors à chercher si quelque facteur 
psychologique, autre que la fatigue cérébrale, n’influe- 

I. Schuytten, p. 213 . 
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rait pas sur l’intensité de l’attention des élèves. Schuyt- 
ten le reconnaît très loyalement : ce facteur est l'absence 
d'intérêt Faire des séries d’additions, copier des 
textes en une langue étrangère inconnue, effacer des 
lettres, transcrire des combinaisons de chiffres, tout 
cela est peu intéressant en soi. Otez les exigences supé¬ 
rieures de la pédagogie expérimentale, quel professeur 
aurait la cruauté de soumettre des enfants à des épreu- 
vés aussi radicalement stériles et ennuyeuses ? Que dire 
de la répétition de ces exercices pendant des heures et 
des journées 1 

Toutefois cés expériences et ces statistiques ne sont 
peut-être pas aussi stériles pour la pratique scolaire 
qu’un premier regard pourrait le faire croire. Ce n’est 
pas la fatigue réelle qui fait décroître l’attention, c’est 
l’ennui, c’est-à-dire la répétition monotone des mêmes 
exercices. Le professeur doit donc apporter le plus de 
variété possible dans son enseignement. L’intensité de 
l’attention est plus grande au début de la classe qu’au 
terme, au commencement qu’à la fin de la journée. 
Il faut donc : i°placer au début de la journée des leçons 
qui portent sur des notions abstraites ; 2® proscrire 
sans ménagements cette tradition scolaire d’après 
laquelle la première partie des classes est employée à 
des exercices fastidieux, comme la récitation des textes 
et des leçons de grammaire. D’ailleurs nous pensons, 
contrairement aux inductions de Teljatnik, d’Ebbin- 
ghaus et de Schuytten, que plus est soutenue l’attention, 
excitée par rinterôt de l’étude, plus la fatigue cérébrale 
risque d’être grande et de s’accumuler de jour en jour 


I* Schuytten, p. an. 





l6 SCIEJiCE EXPÉRIMENTALE DE l’ÉDüCATION 

au cours d’une année. L’opinion universitaire ne doit 
donc pas être contraire à la fréquence des récréa¬ 
tions, de même que l’opinion des familles ne doit pas 
être contraire à la fréquence et à la durée des congés. 

La méthode qui contrôle les résultats de l’observa¬ 
tion psychologique par la mesure de l’effort muscu¬ 
laire et l’emploi du dynamomètre conduit à conclure 
que l’énergie musculaire est en moyenne plus faible 
après le travail intellectuel. Tel serait le résultat des 
expériences de Glavière, professeur de philosophie au 
collège de Château-Thierry. L’écart n’est jamais consi¬ 
dérable. Chez des jeunes gens de quinze à dix-huit ans, 
il ne dépasse pas une moyenne de /jy hectogrammes. 
Il est d’autant plus faible que les élèves ont été moins 
exercés au maniement de l’instrumentL 

Cette conclusion intéresse évidemment l’hygiène 
scolaire, infantile et juvénile. Le travail intellectuel 
occasionne une dépense considérable d’énergie ; donc 
le remède à la fatigue cérébrale ne doit pas être 
demandé à des sports violents, à des marches exces¬ 
sives mais bien au sommeil, à l’hydrothérapie et à 
une alimentation substantielle. L’éducation de la 
volonté imposant jusqu’à un certain degré le souci de 
la vigueur musculaire, on préservera les adolescents 
de cette tension nerveuse prolongée qui accompagne 
la préparation aux écoles spéciales, écoles qui chez 
nous nuisent à la race autant qu’à la culture, à la cul¬ 
ture autant qu’à l’autonomie administrative. Toutefois 
la pédagogie se gardera de tirer des observations de 


I. Scliuytten, pp, 220-222. 
a. Toulouse, chap. x, p. 170. 
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Clavicre et autres sur la fatigue musculaire des consé¬ 
quences extrêmes. Depuis les expériences de Féré, il 
est connu que si un travail intellectuel prolongé 
diminue la force musculaire, un travail intellectuel court 
l’accroît Les exigences d’une culture intellectuelle 

O 

modérée ne sont donc nullement en conflit avec celles 
de la croissance organique, au moins chez les races 
civilisées qui, en dehors des périodes de guerre, n’o.nt 
plus à faire une très grande dépense d’effort musculaire. 

Une troisième méthode emploie l’esthésiomètre que 
nous n’avons pas à définir. L’esthésiométrie mesure la 
sensibilité cutanée par l’écart des pointes d’un compas 
émoussé. Ici, l’hypothèse est que l’acuité de la sensi¬ 
bilité cutanée doit décroître avec la fatigue nerveuse. 
On opère en plaçant les pointes du compas sur une 
joue au point de l’intersection de l’horizontale passant 
par la base du nez et de la verticale tangente à l’angle 
extérieur de l’œil Les principales expériences ont été 
celles de Griesbach, de -Schuytten, de Vannod et de 
Sakaki. Faites en Allemagne, en Belgique, en Suisse, 
au Japon, elles concordent quant à leurs résultats 
généraux. L’écart des pointés à la fin des leçons est 
toujours plus grand qu’au début et plus grand sur la 
joue gauche que sur la joue droite -h La conclusion 
est donc qu’un travail intellectuel prolongé peut avoir 
pour conséquence une dépression, au moins tempo¬ 
raire, du système nerveux, 

§ 5. — La question de la fatigue intellectuelle, 
comme celle de la puberté, comme celle des enfanta 


/ 


r. Foré, p. 7, 

3. Schuytten, p 2 36 * 

3 . Ibid.f p, sBü, 
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anormaux, appartient à l’hygiène plus qu’à la péda¬ 
gogie. A j)lus forte raison, l’étude expérimentale de ces 
trois questions ne saurait-elle, comme l’a vu Morselli, 
constituer la pédagogie tout entière ou même en pré¬ 
parer sérieusement le renouvellement. Si les labora¬ 
toires de pédagogie expérimentale se bornent à l’examen 
de ces problèmes, ils risquent même d’amener un recul 
•de la science de l’éducation en la confondant avec 
l’hygiène. Si ces laboratoires, en raison de leur consti¬ 
tution actuelle, ne peuvent étudier d aütres problèmes, 
il faut leur contester résolument le titre qu’ils s’arrogent 
et les appeler de leur vrai nom des laboratoires 
d’hygiène scolaire. La constitution scientifique de la 
pédagogie sera demandée à d’autres éludes. 

Bien des causes expliquent la prépondérance tempo¬ 
raire de l’hygiène dans les préoccupations relatives à 
la direction de l’enfance, surtout chez les peuples où 
l’esprit public a subi à un haut degré l’influence de la 
philosophie positiviste. L’hygiène est la synthèse des 
applications des sciences biologiques et naturelles, 
comme la technique industrielle a été la synthèse des 
applications des sciences physiques et mécaniques. Au 
contraire, la théorie de l’éducation serait la synthèse 
des applications des sciences psychologiques, sociales 
et historiques. Or les applications se développent du 
même pas que les sciences dont elles sont déduites. 
La technique industrielle a précédé et dominé l’hygiène, 
en raison du développement plus rapide des sciences 
physiques et mécaniques. A l’heure actuelle, les sciences 
biologiques l’emportent tellement en perfection sur les 
sciences psychologiques et sociales que leurs applica¬ 
tions attirent seules l’attention des hommes d’intelligence 
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moyenne. Mais un peu de critique nous permet de dissi¬ 
per l’illusion dont celte marche historique des sciences 
et des applications scientifiques pourrait nous duper. 
L’étude d’un ordre de phénomènes simples ne peut, si 
parfaite qu’elle soit, tenir lieu de la connaissance d’un 
ordre de phénomènes plus compliqués. Jamais la 
mécanique, la physique et la chimie n’ont suppléé à 
l’observation propre des organismes. On peut dire avec 
autant de sûreté que jamais les sciences biologiques ne 
suppléeront à l’observation des sujets pensants et des 
sociétés. Une psychologie et une sociologie même 
imparfaites nous en apprennent plus que toutes les 
déductions biologiques. Par suite, jamais les applica¬ 
tions de la biologie ne tiendront lieu des applications 
de la psychologie et de la sociologie, applications dont 
la pédagogie est la principale. 

Loin de nous l’intention de déprécier les services 
que rend, que peut rendre l’hygiène infantile et sco¬ 
laire à une éducation rationnelle ! Dans l’état présent 
de la science et de la civilisation, l’hygiéniste peut 
obtenir de l’opinion ce que le sociologue n’a pas 
encore l’autorité de pouvoir même réclamer. Il peut 
condamner, au nom des lois de l’organisme, l’aveu¬ 
glement, la folie de la famille bourgeoise et ouvrière 
contemporaine qui a. 2:)erdu, à peu pi'ès partout, le 
respect de l’enfance, et qui tantôt par vanité, tantôt 
par cupidité, favorise la précocité des connaissances et 
des sentiments, au risque de faire naître chez les enfants 
le dégoût de la vie, comme un grand criminaliste alle¬ 
mand Lena accusée^. L’hygiéniste peut condamner les 


V. 
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I. Baer, pp. ^i8-5o. 
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pratiques scolaires infanticides, héritées de cette scolas¬ 
tique médiévale que nous décrions tout en en conservant 
à bien des égards les pires tendances, le culte de l’abs¬ 
traction, de la dispute et du bavardage. Il peut 
dénoncer l’entassement des enfants dans des locaux mal 
aérés, le mobilier scolaire défectueux, la longueur 
excessive des heures de classes et des journées de travail 
scolaire, l’indifférence aux conditions de la respiration, 
delà digestion, du sommeil, de la formation du sque¬ 
lette, de l’exercice musculaire, de l’acuité sensorielle. 
Ses censures sont peu à peu écoutées des administra¬ 
tions et des familles, là du moins où elles sont sensibles 
à autre chose qu’à la vanité et au cabotinage. L’hygié¬ 
niste rend ainsi possible une éducation rationnelle, mais 
il ne doit pas croire qu’il en formule les règles ou même 
qu’il en énonce les problèmes. 

Qu’est-ce que l’hygiène ? Une lutte méthodique 
contre les risques de dégénérescence inhérents à notre 
civilisation urbaine et industrielle. L’hygiène se rattache 
donc aux théories bien comprises de l’adaptation et de 
la sélection. Il en résulte que les prescriptions de 
l’hygiène doivent être, sinon subordonnées, au moins 
coordonnées à celles de la psychologie et de la socio¬ 
logie qui, elles aussi, traitent à leur façon de l’adapta¬ 
tion et de la sélection. 

Entre biologistes et pédagogistes la question (nous 
aurons lieu de le voir au cours de tout cet ouvrage) est 
celle de la valeur de l’effort mental. L’hygiéniste nous 
montre avec raison que cet effort, exprimé par la con¬ 
tinuité de l’attention, comporte des risques dont il faut 
autant que possible préserver l’enfance et l’adolescence. 
Mais ces risques sont ceux de la civilisation ; ils ont 
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remplacé les périls beaucou]3 plus graves auxquels la 
concurrence vitale exposait les animaux, et sans doute 
aussi les communautés humaines primitives. L’effort 
mental qui s’impose à l’enfant et à l’adolescent est en 
rapport avec celui que doit accomplir l’humanité entière 
pour durer et se développer. Il est sans doute trop intense 
pour les cerveaux. anormaux, et il faut voir ici une 
manifestation des lois biologiques les plus dures. Il n’en 
résulte pas que tous les enfants doivent et puissent être 
soumis à un régime voisin de celui qui convient aux 
enfants anormaux. L’avis d’un savant aliéniste qui a cru 
pouvoir, lui aussi, tirer de la psychiatrie une hygiène 
cérébrale, et de celle-ci une pédagogie, est que l’exer^ 
cice régulier de l’écorce cérébrale est une prescription 
de l’hygiène L Cet avis est le nôtre. Si défectueux que 
puissent être encore à l’heure actuelle l’école et le 
régime des études primaires et secondaires, nous ne 
croyons pas qu’on puisse les condamner en raison des 
efforts douloureux qu’ils imposent. L’école elle régime 
des études ne sont, en effet, que des intermédiaires 
entre l’adaptation de l’enfant et les exigences d’une 
civilisation dont le développement n’a rien eu d^arbi- 
traire ou d’artificiel. La vraie question est de trouver 
les méthodes qui économisent, au sens vrai du mot, 
l’effort mental, c’est-à-dire ne l’imposent pas préma¬ 
turément à l’enfant, n’en portent pas l’intensité au delà 
du nécessaire et en tirent le maximum de profit. L’hy¬ 
giéniste et le pédagogiste peuvent donc s’accorder, mais 
celui-ci a sa compétence propre. 


I, Foi'el(i), pp. 230-239* 
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CHAPITRE H 


L EXPERTjMEM’AÏIOIS" PSYGllOLOGIQEE ET LA PEDAGOGIE 

EXPÉRIMENTALE. 


§ 6. — Les mêmes raisons qui nous ont conduit à 
distinguer les deux domaines de la pédagogie expérimen¬ 
tale et de riiygiène infantile nous contraignent de cher¬ 
cher à apprécier la Taleur du concours que l’expéri¬ 
mentation psychologique peut apporter à la pédagogie 
expérimentale. Nous avons en vue les expériences qui 
se poursuivent dans les laboi'atoires de psychologie. 
Est-ce aux travaux de ce genre que la pédagogie doit 
aller demander ses données ? Le pédagogiste ne doit-il 
pas conserver ou reprendre une conception plus large 
de la psychologie appliquée à ^éducation 

Les travaux des laboratoires de psychologie ont jus¬ 
qu’ici donné trois résultats principaux ; ils ont permis 
de mesurer approximativement certains états de cons¬ 
cience ; ils ont justifié l’existence d’une psychologie 
individuelle ; enfin ils ont confirmé et complété les 
résultats déjà obtenus dans les cliniques de psychiatrie. 
Nous pouvons passer brièvemeut en revue les contri¬ 
butions que ces trois classes de recherches apportent à 
la constitution d’une véritable expérience pédagogique, 
et voir ainsi combien serait indigente une pédagogie 
qui prétendrait en tirer toutes ses lumières. 

§ 7. '— Les progrès récents de la psychométrie ont 
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fait concevoir aux pédagogistes de grandes espérances. 
C’est sur la psychom-étrie presque exclusivement qu-e 
Schuytten a tenté d’appuyer sa récente théorie de l’édu¬ 
cation des femmes K Les résultats obtenus nous 


semblent peu propres à justifier un tel engouement. 
Le livre de Schuytten, remarquable à tant d’égards, en 
est la meilleure preuve J nulle part la confusion de 


l’éducation méthodique et de l’hygiène infantile n’a été 


poussée plus loin. En revanche, les aveux de l’auteur 
nous autorisent à douter que la psychomélrie puisse 


apporter à la pédagogie autre chose qu’un concours très 


indirect. 


Schuytten, comme d’ailleurs Meumann, son devan¬ 
cier, a reconnu l’extrême difficulté rencontrée parla 
psychologie qui tente de mesurer les processus intellec¬ 
tuels. « La psychologie actuelle, nous dit-il, se contente 
de mesurer les formes simples de l’activité céré¬ 
brale, telles que la mémoire ou l’attention ; elle néglige 
les formes complexes que l’on • nomme intelligence, 
génie, talent, pour Tunique motif qu’elles échappent 
toujours aux méthodes d’investigation exacte, telles que 
la science les réclame » Or c’est à ces formes com¬ 


plexes que l’enseignement a surtout affaire. Dans le 
même ouvrage, Schuytten avoue que le fait biologique 
lui-même échappe le plus souvent à la mesure, 
renouvelant ainsi une objection déjà faite par Auguste 
Comte à toute tentative en vue de faire de la biologie 
une science quantitative Le même auteur fonde sa 
ihéoi'ie de l’éducation des sens sur la loi deAAeber. Et 


1. Schuytten, notamment IP partie, chapitres ui ot iv. 

2. /rf-, ibiii, p, aO/j. 

3 . liL, ibid^ Cf, Comte, Cours de philosophie positive, leçon IP, 
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en effet il semble bien que l’office de- la psychométrie 
soit d’exprimer numériquement les variations du rap¬ 
port entre l’intensité de l’excitalion et celle de la sen¬ 
sation. Mais l’on n’ignore pas quelles objections ont été 
faites par la critique philosophique non seulement à la 
formule de cette loi, mais à l’espoir même de résoudre 
le problème 

M. Binet a défini avec une prudente réserve l’office 
de la psychométrie en disant « qu’elle permet d’appré¬ 
cier avec précision toutes les causes qui influent sur 
l’accélération ou le ralentissement de l’activité mentale. 
Ce serait donc une méthode générale » 2. Soit. Mais il 
faut ajouter que jusqu’ici on ne peut la considérer que 
comme une méthode auxiliaire et dont les résultats 
sont souvent douteux. Le concours direct qu’elle ap¬ 
porte à la pédagogie se borne à aider à la distinction 
des enfants normaux et anormaux. Mais, nous l’avons 
vu, c’est là plutôt un problème d’hygiène infantile que 
de pédagogie proprement dite. 

§ 8. — La création d’une psychologie individuelle 
par les laboratoires de jisychologie expérimentale est 
un résultat de nature à intéresser beaucoup plus directe¬ 
ment la science de l’éducation. On sait que si la psy¬ 
chologie générale cherche les vérités communes à tous 
les processus psychologiques, la psychologie person¬ 
nelle se propose de découvrir comment les processus 
psychologiques se modifient chez l’individu. On a 
ramené à trois les principaux problèmes qu’elle doit 
résoudre. Elle doit suivre les variations d’un même 


Bei’gson (i), ch. i, pp. /i 5 - 5 /i. 
2. Binet (i), ch. vu, p. i 3 o. 
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processus psychologique chez plusieurs individus, dé¬ 
couvrir les rapports qui unissent plusieurs processus 
chez le même individu, et enfin rechercher si entre ces 
processus il existe un rapport de subordination La 
psychologie individuelle n’a guère dépassé le premier 
de ces problèmes. 

La psychologie individuelle a eu pour premier ré¬ 
sultat de distinguer des types de mémoires, attestant 
eux-mêmes des types de constitutions sensorielles 
(visuelle, auditive, motrice). Vint ensuite la distinction 
des types de caractères (actif, sensitif, apathique). Il 
restait à savoir si les méthodes de la psychologie indivi¬ 
duelle (enquêtes, tests, etc.) étaient applicables aux 
fonctions supérieures de l’esprit. Cette dernière tenta¬ 
tive caractérise le moment actuel de la science. Ici 
encore, nous retrouvons les noms de MM. Ri bot ^ et 
Binet. L’essai du ^u’emier sur tIinac/ination créatrice, 
réussit à discerner des variations intellectuelles à la fois 
normales et bien tranchées, celles du type imaginatif, 
du type abstrait (ou abstracteur) et du type réaliste, 
toujours dirigé vers l’action immédiate. Le type ima¬ 
ginatif à son tour présente plusieurs variétés. Tous les 
imaginatifs ont en commun l’intensité des images qui, 
chez eux, tendent à prédominer même sur les percepts. 
Mais les éléments de cette vie intérieure ne sont pas 
toujours les mêmes, car l’on peut distinguer, tout au 
moins, deux types extrêmes de l’imaginatif, celui de 
rimagination plastique et celui de l’imagination dif- 
/?ue/i/e, la première faite d’images nettes et d’associa- 

1. Binet ( 5 ), [Année psycholoqiqiic^ iQOO,') 

2. Th. Ribot(2), lli^ partie. 
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tions à rapports objectifs, l’autre consistant ce en images 
à contours vagues, indécis et en associations où pré¬ 
dominent des rapports subjectifs, d’ordre affectif *. » 

M. Ribot a surtout étudié les types imaginatifs ; 
quant aux types de l’abstracteur et du réaliste, il s’est 
contenté de les distinguer des premiers. Les études ex¬ 
périmentales de M. Binet complètent heureusement les 
siennes : des expériences minutieuses et répétées sur deux 
jeunes filles le conduisent à. distinguer nettement deux 
types intellectuels opposés, l’imaginatif et l’observateur. 
Déjà M. Binet avait tiré les mèmès conclusions d’une 
série d’expériences sur les élèves des écoles normales 
de Versailles et de Melun. Les expériences consistent 
soit à faire décrire des objets simples et concrets, soit 
à faire écrire des listes de mots aussi rapidement que 
possible. Elles permettent de constater une certaine 
orientation des idées qui chez l’observateur se tourne 
vers le concret, la constatation exacte des faits qufil ne 
dépasse pas et qui chez l’imaginatif prend le fait donné 
comme l’occasion d’une création subjective. Elles 
relèvent chez l’observateur « une qualité, l’exactitud^ 
et un défaut, le prosaïsme », et chez l’imaginatif, qui 
après avoir demandé à l’objet une suggestion s’en dé¬ 
tache, la qualité est l’originalité et le défaut l’inexacti¬ 
tude. Ces deux, tendances mettent leur empreinte sur 
toute la vie mentale ; il en résulte une manière spéciale 
de se souvenir, de raisonner, de concentrer l’attentiom 

Bien qu’à ses débuts, la psychologie individuelle a 
déjà la notion claire de son objet et les résultats qu’elle 

r 

I. Th* Ribot (2), IIP partie, chap* i et 11* 
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a obtenus ne sont pas à dédaigner. De quel intérêt 
est-elle pour la pédagogie ? L’éducateur peut-il en 
tirer parti pour connaître la nature de l’enfant? Une 
objection nous attend : Peut-on compter découvrir 
chez l’enfant cette originalité don t la psychologie indi¬ 
viduelle fait son étude ? Les enfants ne sont-ils pas 
plus semblables entre eux que les adultes? M. Ribot 
n’a-t-il pas nommé infantile le caractère instable de 
ceux qui n’ont pas de caractère ^ ? Cependant cette 
objection ne doit pas nous arrêter ; l’enfant est sans 
caractère immédiatement après la naissance, quand son 
activité est encore toute motrice. Mais dès que l’enfant 


atteint l’âge scolaire, l’individualité s’affirme déjà et 
tend à se dégager de plus en plus, au moins si elle 


n’est pas comprimée artificiellement. La psychologie 


individuelle rend donc à l’éducateur le service de lui 


indiquer ces originalités naturelles et de les lui faire 
regarder comme normales ; elle le préserve ainsi de 
l’erreur qui le porterait à accorder une préférence 
absolue à un type d’enfant et à le jirésenter comme 
modèle à ceux-là à qui leur constitution mentale et 
affective interdit de s’en rapprocher. La psychologie 
individuelle prépare ainsi une méthode d’éducation 
plus individualiste, et radicalement différente des rou¬ 
tines du passé. 

Il est évident que la psychologie individuelle ne peut 
être utile au maître s’il n’en a pas lui-même la possession 
expérimentale. Ira-t-il la demander aux laboratoires de 
psychologie tels qu’ils sont organisés aujourd’hui ? 
Nous ne le croyons pas. Le maître doit être capable 


I. Th. Ribot (-0), p. iG, 
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de diriger une enquête psychologique sur ses élèves, 
mais l’accomplissement de ses devoirs professionnels 
lui permet de l’apprendre si du moins son attention 
est dirigée de ce côté ^, Dès maintenant il convient 
de remarquer que c’est à la collaboration des institu¬ 
teurs et des psychologues que sont dus certains des 
résultats les plus précieux aujourd’hui acquis à la psy¬ 
chologie individuelle. La valeur de cette collaboration 
à été,hautement reconnue par M. Binet. Il serait aisé de 
préparer dès l’école normale et l’université le maître à 
faire des enquêtes sur les types de mémoire et sur les 
types intellectuels des élèves qu’il est appelé à diriger. 
Le devoir descriptif est une pierre de touche presque 
infaillible, pourMi que l’on sache en tirer parti et en 
faire l’analyse psychologique. 

§ 9. — Issue des laboratoires de psychologie expé¬ 
rimentale, la psychologie individuelle suCQt-elle à fon¬ 
der la pédagogie scientifique ? Une raison sérieuse d’en 
douter nous est donnée par une discussion récente 
entre le représentant peut-être le plus méthodique de la 
psychologie individuelle, et celui d’une théorie hardie 
qui fonde l’éducation et ses méthodes sur la suggesti¬ 
bilité de l’enfant, entre M. Binet et le D’’ Bérillon. 
Une telle discussion intéresse l’éducation tout entière, 
car ce sont deux méthodes radicalement opposées qui 
sont en lutte. D’un côté la théorie de la suggestibilité 
découvre la racine de la vieille éducation d’autorité et 
prétend la justifier au nom de la psychologie expéri¬ 
mentale et de la physiologie ; de l’autre la théorie des 
types psychologiques irréductibles vient confirmer 


I. W, James (3), ch. r, p. 3. 
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toutes les tendances individualistes de l’éducation mo¬ 
derne et leur conférer le maximum d’intensité. Cha¬ 
cune des deux théories prétend parler au nom de la 
science expérimentale, qui se présente ainsi au pédago- 
giste en lutte avec elle-même et l’oblige, même malgré 
lui, à un effort de critique. 

Nous devons chercher si ces deux théories ont rme- 
égale valeur et si, pour adopter l’une d’entre elles^ 
nous ne devons pas dépasser le point de vue des expé¬ 
rimentateurs étroits. 

L’avantage apparent de la théorie à laquelle M. Bé- 
rillon a attaché son nom est double Elle donne une- 
réponse précise à cette question capitale : Qu est-ce que 
Véducahilité ? En définissant l’éducabilité par la sugges¬ 
tibilité, elle semble montrer le lien qui unit l’action de 
réducateur à celle du milieu social, car indubitable¬ 
ment le milieu social agit, sur l’enfant comme sur 
l’adulte, par suggestion. Mais le milieu social opère, non 
seulement sans souci du développement original de 
l’individualité, mais directement contre elle. Il était 
inévitable que les fondateurs de la psychologie indivi¬ 
duelle soumissent à une critique sévère l’hypothèse de 
Bérillon. Là est le grand intérêt pédagogique de l’exa¬ 
men que M. Binet a fait des rapports entre l’éducabi- 
lité et la suggestibilité. 

Laissons parler d’abord le D** Bérillon : 

« Le degré de suggestibilité, croit-il, n’est nulle¬ 
ment en rapport avec un état névropathique quelcon¬ 
que. La suggestibilité, au contraire, est en rapport 
direct avec le développement intellectuel et la puis- 


I. Bérillon, VHypnotisme et VOrthopédie mentale^ 
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sance crimagination du sujet. Saggestibilité, à notré 
avis J est synonyme cVédacabililé. 

« Le diagnostic de la suggestibilité peut être fait à 
l’aide d’une expérience très simple. Cette expérience a 
pour objet d’obtenir chez le sujet la réalisation d’un 
acte très simple, suggéré à l’état de veille. 

« Voici comment je procède. Après avoir fait le 
diagnostic clinique et interrogé l’enfant avec douceur, 
je l’invite à regarder avec une grande attention un 
siège placé à une certaine distance au fond de la salle, 
et je lui fais la question suivante : Regardez attenti¬ 
vement cette chaise ; vous allez éprouver malgré vous 
le besoin irrésistible d’aller vous y asseoir. Vous serez 
obligé d’obéir à ma suggestion, quel que soit l’obstacle 
qui vienne s’opposer à sa réalisation. 

« J’attends alors le résultat de l’exjDérience, Au bout 
de peu de temps (une ou deux minutes), on voit ordi¬ 
nairement l’enfant se diriger vers la chaise indiquée, 
comme poussé par une force irrésistible, quels que 
soient les efforts que l’on fasse pour le retenir. Dès lors 
je puis poser mon pronostic et déclarer que cet enfant 
est intelligentf docile, facile à instruire et à éduquer, et 
quil a de bonnes places dans sa classe. Je puis ajouter 
qu il sera très facile à hypnotiser. 

« Si l’enfant reste immobile et déclare qu’il n’éj)rouve 
aucune attraction vers le siège qui lui est désigné, je 
puis conclure de ce résultat négatif qu’il est mal doué 
au point de vue intellectuel et mental, et qu’il sera 
facile de retrouver chez lui des stigmates accentués de 
dégénérescence. L’opinion des maîtres et des parents 
vient toujours confirmer ce diagnostic L » 

I. Bérillon, p. lo. 
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Cette théorie a d’autant plus d’importance qu^avec un 
aspect tout moderne elle tend à restaurer les formes 
d’éducation les plüs anciennes. Je laisse les applica¬ 
tions particulières qu’en fait l’auteur, et je considère 
l’esprit même du système. Il conduit à restaurer les 
procédés de l’éducation d’autorité, et notamment ceux 
de l’éducation sacerdotale et militaire. On comptera sur 
les actes collectifs, cérémonies, chants, etc., qui 
noient le moi de chacun dans la masse, avec l’idée que 
la collectivité est bonne ,par nature et l’individualité 
mauvaise. On neutralisera toute disposition au juge¬ 
ment personnel en tenant pour accordé que le juge¬ 
ment personnel est erroné et le préjugé collectif vrai, 
etc. 


Or la suggestibilité et l’éducabilité sont-elles vrai¬ 
ment des dispositions identiques ? Le raisonnement à 
lui seul nous conduit à en douter. L’enfant, dit-on, est 


plus suggestible que l’adulte, mais ce qui distingue 
l’enfant de l’adulte peut être un obstacle à l’éducation 
tout aussi bien qu’un ressort de l’éducation. L’instabi¬ 
lité de l’attention, et en général l’instabilité mentale, 
caractérisent aussi l’enfant, et c’est là ce que l’éducation 
doit tendre à diminuer. On ajoute que la suggestibilité 
accroît la docilité, mais par là elle offre une tentation 
très dangerfeuse à l’éducateur, celle de se rendre indis¬ 
pensable. Si l’objet de l’éducation est de consolider ce 
que Kant a appelé la pupillarité de l’entendement, de 
maintenir l’intelligence de l’élève dans une enfance per¬ 
pétuelle, d’affermir l’autorité du maître sur lui et de la 
rendre inébranlable, on peut confondre la docilité avec 
l’éducabilité et par suite s’appuyer sur la suggestibilité. 
C’est ainsi qu’ont d’ordinaire raisonné les sacerdoces, 
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car ils se jugent les dépositaires de la vérité morale 
elle-même^, les guides indispensables de Ta faiblesse 
humaine. C'est ainsi que raisonnait encore Auguste 
Comte quand il voulait instituer un sacerdoce de l’hu¬ 
manité et une éducation appuyée sur tout un système 
de cérémonies et de sacrements. Mais l’éducation ainsi 
entendue est à l’avantage du maître plutôt que de 
l’élève ; c’est le mode d’organisation et de renouvelle¬ 
ment d’une vieille société « spirituelle », non celui 
d’une civilisation vivante. Si, au contraire, l’on entend 
par éducation la préparation de l’enfant à la vie, à 
l’existence personnelle, au bon usage des libertés et 
des droits, à l’intelligence de la responsabilité qui lui 
incombera, on portera un jugement tout autre sur 
l’extrême docilité et sur la suggestibilité. On y verra 
line faiblesse que l’éducation méthodique doit se pro¬ 
poser de faire disparaître. 

Selon M. Binet, la suggestibilité est en rapport avec 
l’mfantilisme et l’automatisme. Elle n’est pas sujette à 
se développer chez l’enfant normal. « Nos expériences, 
écrit-il, nous fournissent un nouveau moyen, d’une 
efficacité vérifiée, pour mesurer la suggestibilité des 
enfants et le procédé nous parait recommandable, puis¬ 
qu’il fait apparaître de très grandes différences indivi¬ 
duelles. Nous avons pu constater que les enfants les 
plus suggestibles sont les plus jeunes. Cette épreuve 
nous a montré encore la possibilité de faire à la suite 
l’une de l’autre deux épreuves de suggestibilité, dans 

■P 

lesquelles les enfants se comportent à peu près de même 
manière et gardent chacun leur degré propre de sugges¬ 
tibilité. Cette confirmation est très importante ; elle 
nous montre que la suggestibilité présente un caractère 
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de constance, au moins lorsque l’expérience est bieni 
conduite. Enfin nous avons eu à noter qu’une sugges¬ 
tion répétée a moins d’efficacité à la seconde fois qu’à 
la première. Cet afiaiblissement est sans doute spécial 
à ces suggestions indirectes de l’état de veille qui ne- 
constituent point, à proprement parler^ des mainmises- 
sur l'intelligence des individus ; dans les expériences- 
d’hypnotisme, au contraire, la suggestibilité de l’indi¬ 
vidu hypnotisé croît avec le nombre des hypnotisa- 
tions. 

« Il semble que, réduite à sa forme la plus simple, 
l’épreuve de la suggestion à l’état de veille constitue 
un test de docilité ; et il est vraisemblable que des- 
individus dressés à ïobéissance passive s’y conformeront 
mieux que les indépendants. Rappelons-nous ce fait si 
curieux que, d’après les statistiques de Bernheim, les- 
personnes les plus sensibles à l’hypnotisme (c’est-à-dire- 
à la suggestion autoritaire) ne sont pas, comme on 
pourrait le croire, les femmes nerveuses^ mais les- 
anciens militaires, les employés d’administration, en 
un mot tous ceux qui ont contracté l’habitude de la. 
discipline n 

En s’appuyant sur les faits rapportés par l’auteur et 
sur les expériences citées par lui, on peut aller plus- 
loin que lui. La suggestibilité désigne non pas un seul 
état ou une seule tendance, mais un groupe d’états ou. 
de tendances. Elle tire son nom de la suggestion dont 
la forme la plus définie est la suggestion hypnotique.. 
Mais la suggestion hypnotique est le résultat d’un rap¬ 
port entre l’hypnotiseur et l’hypnotisé, et il est certam 


I. Binet (3^', p, io3. 
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que chez le sujet qui la subit les conditions n*en sont 
pas simples. On peut les ramener tout au moins à 
deux : la faiblesse de l’attention volontaire, l’excita¬ 
bilité de l’imagination. C’est la réunion de ces deux 
conditions qui permet de suggérer soit des percep¬ 
tions, soit des actes, c’est-à-dire, au fond, des états 
de croyance. On voit donc aisément pourquoi l’enfant 
est suggestible. Il est à l’age où la stabilité de l’atten¬ 
tion volontaire est au minimum, et où l’imagination est 
le plus excitable. On peut ainsi donner facilement une 
certaine orientation au cours des images et produire 
des états de conscience dont les actes sont les consé¬ 
quences. Mais l’instabilité de l’attention est un grand 
obstacle à l’éducation morale comme à la culture intel¬ 
lectuelle qui ne rencontrent pas non plus une disposi¬ 
tion bien favorable dans la suractivité de l’imagination. 
C’est dire assez quelle est l’erreur de ceux qui con¬ 
fondent la suggestibilité avec l’ensemble des dispositions 
qui rendent l’enfant éducable : ils prennent un obstacle 
à détruire pour un ressort à mettre en œuvre. 

Néanmoins les éducateurs auraient tort de négliger 
les études psychologiques sur la suggestibilité. Un 
obstacle naturel à l’éducation est par cela même une 
donnée de la science de l’éducation. L’enfant est sugges¬ 
tible ; il l’est d’autant plus qu’il est plus nerveux. La 
disposition à subir la suggestion de l’exemple s’accroît 
dans les grandes agglomérations scolaires, mais non 
toujours au profit des exemples donnés par les maîtres. 
L’effet de la suggestibilité n’est pas nécessairement la 
docilité, au sens que M. Bériîlon attache à ce mot. C’est 
aussi souvent la passivité de chaque individu envers les 
maximes elles exemples qui prévalent parmi les enfants 
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eux-mêmes. De bons observateurs, tels que Régis, 
sont portés à croire qu’à l’origine le groupe scolaire 
lui-même subit la suggestion de quelque meneur , qui 
est d’ordinaire un des plus nerveux Mes souvenirs 
d’élève et de professeur confirment cette opinion. L’ef¬ 
fet de cette influence de l’agglomération scolaire est la 
formation d’habitudes ou de dispositions latentes dont 
le caractère peut garder toujours l’impression. L’éduca¬ 
teur doit donc tenir grand compte de la suggeslibi- 
lités’il veut formuler les règles de l’éducation. A mon 
sens les règles qu’il tirera de cette donnée psycholo¬ 
gique sont plutôt négatives et préventives que positives. 
Elles constitueront une sorte de prophylaxie de la. 
suggestion. On ne soumettra jamais les enfants à rien 
qui ressemble de près ou de loin à une suggestion 
hypnotique. On réduira au minimum l’influence de la 
camaraderie, ce qui conduit à préférer toutes les formes 
possibles de la vie de famille au régime des grands 
internats. On comptera peu sur les hons exemples 
pour former le caractère, mais l’on s’attachera d’autant 
plus à écarter les exemples mauvais ou douteux et, 
autant que possible, l’on fera appel à la réflexion pour 
en détruire l’influence. Quant aux cérémonies, si l’on 
ne peut en diminuer le nombre et le rôle, jamais on 
ne les considérera comme de véritables auxiliaires de la 
culture morale. 

Mais comment établir et surtout justifier cette pro¬ 
phylaxie de la suggestion si l’on ignoi'e systématique' 
ment les relations normales de l’automatisme et de la 

h 

I, E, Régis J leçon inédîto faite aux étudiants do la Faculté des lettres 
de Bordeaux* 
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* conscience, puisque le grand enseignement de la psy- 
-chiatrié expérimentale est que la docilité à la sugges- 
-tion est un cas particulier ou une conséquence de 
l’automatisme psychologique ? Et comment définir ces 
itelations sans passer delà psychologie individuelle à la 
psychologie générale, au risque de sortir du cadre 
•étroit de la psychologie strictement expérimentale? 

S 10. — Si grande que puisse être la valeur delà 
psychologie expérimentale pour l’éducateur, elle ne 
peut remplacer entièrement la psychologie générale. 
Tout d’abord elle la suppose En effet, il sera toujours 
plus aisé de connaître les vérités communes aux pro- 
-cessus psychologiques, abstraction faite des différences 
présentées parles individus, que de découvrir un rapport 
-de subordination entre les processus chez un même 
individu. En second lieu, si la psychologie indivi- 
•duelle discrédite la méthode d’autorité en éducation, si 
'elle condamne toute tentative en vue de réaliser le type 
•de. l’enfant moyen au prix de la compression de l’ori- 
einalité personnelle, elle ne donne là qu’une conclusion 
négative dont l’éducateur ne peut se contenter. Les 
vérités psychologiques communes à tous les individus 
sont celles qui pourront vraiment l’éclairer et lui 
donner une méthode. La nécessité d’adapter ces vérités 
►et leurs conséquences aux variations individuelles est 
réelle, mais elle vient compliquer cette tâche prélimi¬ 
naire sans dispenser aucunement de la remplir. 

Nous conclurions donc que le point d’appui de la 
pédagogie expérimentale est avant tout une psychologie 
à la fois générale et qualitative, bref la psychologie dont 


ï. Cf. W. James (3) p, 2 . 
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Th. Ribot, William James et W. Wundt sont aujour¬ 
d’hui les représentants les plus illustres. Cette' psy¬ 
chologie générale et qualitative ne doit-elle rien aux. 
laboratoires de psychologie ? Nous sommes loin de le* 
penser. En effet, cette science est, selon nous, une géné¬ 
ralisation de la psychologie comparée qui elle-même se* 
constitue à l’aide du concours de la psychiatrie, de la 
psychologie infantile et de la psychologie animale. Or 
le laboratoire est devenu l’auxiliaire le plus utile de laj 
clinique de psychiatrie. 

Évidemment le domaine de la psychiatrie est beau¬ 
coup plus étendu que celui delà méthode expérimen¬ 
tale stricte. La psychiatrie peut étudier les sentiments,- 
les idées, les voûtions et leurs rapports. De là même,. 
depuis les travaux de MM. Th. Ribot et Pierre Janet,, 
une tendance à identifier parfois la psychiatrie et las 
psychologie expérimentale elle-même h Sans doute iL 
y a là un excès dont l’effet serait peut-être de faire négli¬ 
ger entièrement l’étude de l’esprit normal. Néanmoins^ 
les deux méthodes sont assez voisines Tune de l’autre- 
pour se pénétrer. Les aliénistes, tels que M. Toulouse 
etM. G. Dumas, se servent de plus en plus du labora^ 
toire de psychologie expérimentale, et réciproque¬ 
ment les purs psychologues complèten t leurs expériences, 
en fréquentant les cliniques et les asiles d’aliénés. Cette* 
Collaboration caractérise la psychologie française. Aussh 
devons-nous en noter les conditions et les modes. 

Nous constatons d’abord un mouvement naturel de la? 
psychiatrie vers l’expérimentation proprement dite. Il y 

I. Celle identité est professée hautement par P. Janet, et combattue pai*** 
Wundt. Dans une lettre adressée à Vauteur de ces lignes, M. Ribot 
déclare contraire. 
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a expérimentation quand le savant, au lieu d’attendre que 
la marche naturelle des choses lui présente les phéno¬ 
mènes à étudier, modifie lui-même artificiellement cette 

^ + 

marche. G^est ce qui arrive quand les psychoses sont 
produites par les boissons spiritueuses et autres exci¬ 
tants, tels que l’éther et la morphime. Déjà ici l'intoxica¬ 
tion alcoolique ou absinthique produit des perturbations 
sensorielles et musculaires définies que l’on peut répéter 
expérimentalement sur les animaux. Par exemple, 
faut-il étudier ce trouble de la perception extérieure que 
l’on nomme l’hallucination ? Aucun sujet ne vaudra un 
alcoolique atteint du delirium tremens comme le 
montrent les célèbres études du Magnan sur les hal¬ 
lucinations alcooliques. Peut-être n’avons-nous encore 
ici qu’un équivalent de l’expérimentation, car l’obser¬ 
vateur ne peut régler l’intensité du phénomène à son gré. 
Il n’en est plus de même quand intervient le traitementj 
comme il arrive dans ces annexes des asiles d’aliénés, 
les asiles de buveurs, où Ton répare tant bien que mal 
les ruines psychologiques produites par Pintempérance 
contemporaine. Le régime auquel l’asile soumet le buveur 
est celui de l’abstinence totale de toute boisson alcoolique. 
Or, au témoignage du D'' Legrain, la psychologie du 
buveur subit alors une transformation complète et du 
plus haut intérêt psychologique.. On voit, en effet, repa¬ 
raître toutes les manifestations d’énergie mentale que 
l’alcoolisme faisait disparaître lentement et que l’ivresse 
abolit d’une façon foudroyante (coordination des mou¬ 
vements, acuité sensorielle, mémoire, idéation, décision 
volontaire) L Le traitement ainsi conçu est une expéri- 

I. D' Legrain, 9 ^ et 11 * leçon, notamment p, a56. 
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mentation véritable, puisqu’aussi bien l’intoxication 
alcoolique est • un cas négatif, une abolition lente de 
l’activité mentale. 

Ace mouvement de la psychiatrie vers l’expérimenta-^ 
tion correspond un mouvement de la psychologie 
expérimentale définie vers la psychiatrie. Par exemple 
la psychométrie apporte à l’aliéniste des renseigne¬ 
ments très précieux qui lui permettent d’éclairer son 
diagnostic et de le rendre plus complet. Le livre 
de M. Georges Dumas sur la Tristesse et la Joie nous en 
présente de très intéressants exemples. Nous ne vou¬ 
lons ici en citer qu’un seul cas. La mélancolie corres¬ 
pond en général à la dépression des sentiments et de la 
volonté, à un état d’atonie et d’indifférence générale. 
Il est intéressant de savoir si chez le mélancolique, 
l’attention est atteinte comme l’effort musculaire lui- 
même. Les procédés du laboratoire viennent ici en aide 
à l’aliéniste. La mesure indirecte de l’attention lui per¬ 
met de constater qu’elle est très affaiblie par la 
dépression générale qui caractérise la mélancolie. 

En résumé, les méthodesp sychologiques se combinent 
et se contrôlent. Il faut savoir les utiliser toutes. L’ave¬ 
nir de la psychologie est dans leur collaboration touj ours 
plus intime. L’introspection, l’étude réfléchie du psycho¬ 
logue par lui-même permet seule de défricher le champ, 
de poser le problème et de formuler les hypothèses 
positives. Mais èlle est sujette à certaines illusions qui 
doivent être rectifiées. La méthode des enquêtes, non 
seulement sur les adultes normaux, mais encore sur 
les foules, les enfants, les animaux en est le premier 
complément et rend déjà possible un aperçu de la 
genèse des phénomènes. Mais l’étude des conditions fait 
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encore défaut. Ici, intervient l’alliance de la psychiatrie 
et de la psychologie expérimentale des laboratoires. Le 
résultat commun à la psychiatrie et à la psychologie 
1 expérimentale stricte est la notion de régression dont 
M. Ribot a montré la portée générale. Les manifesta¬ 
tions de la régression forment elles-mêmes la contre- 
épreuve des manifestations de la genèse ; la régression 
est la genèse à la fois renversée et abrégée. Or c’est sur 
la psychologie génétique, complétée par la sociologie, 
que peut reposer la science expérimentale de l’éduca¬ 
tion. 

L'expérimentation au sens strict mérite sans doute la 
confiance qu’on est d’ordinaire porté à lui accorder 
aujourd’hui.^ Mais elle ne doit pas devenir l’objet d’une 
véritable superstition. A force d’en célébrer les résultats, 
l’on risque parfois d’en oublier la destination. \Jexj)é- 
rimentation n’est et ne peut être cjiiun procédé de con¬ 
trôle destiné à rendre manifeste une relation de cause 
à effet ou de condition à conditionné. Or si ce procédé 
de contrôle est plus rapide et plus péremptoii*e qu’au¬ 
cun autre, il n’est pas le seul. D’autres sont aussi cer¬ 
tains et aussi probants. L’observation comparative et 
l’étude des cas morbides peuvent le supjfiéer. Ajoutons 
que moins la relation causale étudiée est simple, moins 
l’expérimentation propre est apte à la mettre en 
lumière. Or c’est dans la constitution et la formation 
d’un esprit que la relation causale atteint le maximum 
de complexité. Une pédagogie expérimentale, fondée 
tout entière sur les seules données du laboratoire de 
psychologie, est un non-sens. 
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l’automatisme PSTCHOLOGIQUE ET LA CONSCIENCE RÉFLÉCHIE 

DANS l’éducation. 

§ II. — Les hygiénistes et les psychologues 
semblent être aujourd’hui d’accord pour placer en tête 
des Yerités scientifi{p.ies sur lesquelles doit reposer la 
pédagogie la loi de ^exercice ou de l'entraînement que 
Forel formule ainsi : « La substance des nerfs et des 
muscles et leur puissance de production se renforcent 
par l’exercice et s’affaiblissent par Finaction. En outre, 
l’habileté et Fadresse dans l’exécution d’actes com¬ 
pliqués se perfectionnent aussi par une répétition fré¬ 
quente. .. L’expression d'exercice ne se limite nullement 
à l’exercice musculaire et à celui des habiletés tech¬ 
niques, mais s’étend à celui de toutes les activités 
mentales et nerveuses. On s’exerce à voir, à entendre, 
à percevoir, à penser, à former des abstractions, à 
développer les sentiments éthiques et esthétiques, à sup¬ 
porter le froid et la chaleur, — malheureusement aussi 
à jurer, à mentir, à jouer pour de l’argent, à se vanter 
et à ne rien faire tout aussi bien qu’à pédaler à bicy¬ 
clette, à faire des armes, à faire la cuisine ou à nager... 
L’exercice de bon aloi consiste en un entraînement 
constant et régulier dans lequel on évite tout effort 
exagéré de l’instant et toute activité fiévreuse destinée 
à des succès apparents... Il existe ici une différence 
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fondamentale entre le tissu nerveux et le tissu mus¬ 
culaire. Par un exercice continu et progressif, le musclé 
grossit et se renforce, on le sait, assez rapidement. 
Mais un repos ou une activité prolongée lui fait aussi 
rapidement perdre ce qu’il a gagné ; en un mot, l’effet 
de l’exercice du muscle lui-même se perd vite. Ce que 
le cerveau et les centres nerveux ont solidement acquis 
par un exercice consciencieux se conserve par contre 
dans ses grands traits tant que le tissu demeure sain ^. » 

Nous ne songeons pas à contester cette vérité. Suffit- 
il toutefois de l’énoncer pour avoir donné à la péda¬ 
gogie, comme le pense Forel, un fondement scien¬ 
tifique clair et inébranlable ? Nous pensons au contraire 
qu’en formulant la loi de l’exercice cérébral, on pose 
un problème dont la solution peut affecter la pédagogie 
tout entière, le problème des rapports de l’automatisme 
et de la conscience. 

Récemment un des représentants les plus tapageurs 
de l’école naturaliste professait cette proposition 
hardie dans un livre dont le titre décevant promet 
plus que ne donne le texte : lobjet de Héducation est de 
faire passer le conscient dans t inconscient^, A vrai dire, 
la Psychologie de Véducation du D*" G. Le Bon est 
assez pauvre en expériences ou même en observations. 
Si l’on en retranchait les invectives aux professeurs de 
l’Université, l’ouvrage serait allégé des quatre cin¬ 
quièmes. M. G. Le Bon se borne à citer les hypothèses 
de l’école associationniste, comme si la psychologie en 
était encore au point où l’a laissée James Mill ; il ne 


1. Forel (t), pp, 337-238. 

3. Gustave Le Bon. liv. III, ch. i et ii, 
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parle ni de l’attention volontaire, ni de la dissociation, 
ni du processus de la croyance, ni de rien qui puisse 
éclairer quelque chose. Il est néanmoins aisé de voir 
que cette activité inconsciente qui, selon M. Le Bon, 
est le terme des acquisitions dues à l’éducation, n’est 
pas autre chose que l’activité automatique. Quant à la 
pensée, à la raison, à la conscience, ce sont pour M. Le 
Bon des ennemies personnelles, comme d’ailleurs l’es¬ 
prit français lui-même ^. Or le fond de cette opinion 
semble partagé par des penseurs de plus d’envergure 
que M. Le Bon et par des écrivains mieux documentés. 
Selon qu’on l’adopte ou qu’on la repousse, l’orientation 
de toute l’éducation est changée. 

S 12. — Pour mieux discuter cette théorie, nous 
irons en chercher l’exposition dans l’œuvre d’un des 
psychologues et philosophes les plus célèbres de l’Italie 
contemporaine, Robert Ardigô. On sait qu’Ardigô est 
l’auteur d’une conception puissante et originale de 
l’évolutionnisme universel. La psychologie évolution¬ 
niste l’a conduit à la sociologie, et celle-ci au problème 
de l’éducation. La seconde édition de sa Science de 
l*éducation di'ÇBXM 1908. Ce livre atteste avant tout 
un effort pour bien définir l’objet de la pédagogie. Il 
n’y faudrait pas chercher toute une psychologie 
appliquée, quoique l’on y trouve une remarquable expo¬ 
sition des principales méthodes de l’enseignement. 
G*est la définition d’un fait général ; c’est la réponse à 
une question que l’on pourrait formuler en ces termes : 
De quelles lois psychologiques dépend le pouvoir de 
l’éducateur sur l’élève ? Il y répond sommairement : le 


1 . Voir notammojit, loc, ciL, p. aa3. 
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.pouvoir de l’éducateur dépend des lois de l’habitude 
•dirigée par l’exercice, des aptitudes qui distinguent 
rhomme de l’animal, et plus spécialement l’homme 
Æocial de l’homme inculte. 

Il en résulte que la science de l’éducation consistera 
•dans l’étude de l’habitude, de ses lois, de ses rapports 
.avec l’intelligence, la volonté et Finstinct. La pédagogie 
•pratique sera la recherche de la série et de la com- 
îbinaison des exercices qui peuvent former les habitudes 
•de l’homme social. 

Ardigô commence par une critique des définitions 
•que ses prédécesseurs ont données de la science 
-de l’éducation. Il leur reproche d’abord de confondre 
presque toujours la science qui étudie avec l’objet 
•dtudié lui-même ^. La raison de cette confusion est une 
motion vague et fausse de la fin de l’éducation. Les 
ipédagogistes donnent, en général, leur science comme 
^le moyen d’atteindre la fin qu’ils assignent à l’éducation. 
Dès lors la science de l’éducation et la connaissance 
•des règles pédagogiques ne font pliis qu’une seule et 
même connaissance. C’est comme si l’on définissait la 
imédecine comme la science de la guérison des maladies 
•en oubliant l’étude même des maladies et de leurs 
'Causes. La science disparaît alors devant l’art, mais 
d’art court le risque de ne reposer que sur la routine®. 

Les définitions de l’éducation elle-même pèchent en 
•ce qu’elles sont purement métaphysiques. Les péda- 
gogistes placent le plus souvent la fin de l’éducation 
dans la perfection, c’est-à-dire dans l’une des idées les 

1. Ardigô, p. 12 et suivantes. 

2 . Ibid,, p. i/i. 
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plus indéterminées, les moins définies qui existent. Il 
serait moins défectueux de ramener la fin de l’édu¬ 
cation au perfectionnement. Encore l’idée resterait-elle 
trop vague ^ 

Enfin une troisième erreur contribue à vicier plus 
gravement encore la notion de l’éducation et de l’art 
éducatif. Elle consiste à attribuer à l’homme des facultés 
innées qui lui sont données pour le conduire à sa fin. 
De même que nous n’avons aucune idée claire de la 
perfection,nous n’avons aucune faculté vraiment innée, 
nos sensations peuvent seulement se combiner selon 
des lois et former des produits de plus en pins com¬ 
plexes. Un homme diffère d’un autre selon que son 
activité exprime des combinaisons intellectuelles plus 
variées et plus compliquées ; une société diffère d’une 
autre selon qu’elle procède d’une combinaison plus 
élevée de l’activité et de la connaissance 

Il faut donc écarter radicalement toute idée métaphy¬ 
sique des fins de.l’éducation, notamment l’idée de 
perfection, et y substituer la notion des aptitudes qui 
caractérisent l'homme civilisé. L’éducation n’est donc 
plus l’art de conduire l’homme à une vague perfection 
qui n’est d’aucun temps ni d’aucun lieu : c’est la for¬ 
mation du citoyen d’une société civilisée^. 

L’éducation ahisi entendue est une formation naturelle^ 
aussi naturelle que celle de l’organisme. Elle se fait 
dans un milieu défni qui est toujours social, ou, pour 
mieux dire, le citoyen utile d’une société se forme 
naturellement en traversantune série de milieux à chacun 


I. Avdigô, p. iG, 
3 . Ibid, 

3 , Ibiii, pp. 


1 ü-3 I. 
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desquels il emprunte quelque chose. Ces milieux sont 
la famille, Técole,. les différentes sociétés profession¬ 
nelles, etc. ^. Certains milieux peuvent déformer l’homme 
social en lui faisant contracter des habitudes nuisibles, 
mais la pédagogie ne s’occupe que de Téducation 
socialement normale. C’est l’éducation qui communique 
à l’individu des habitudes et des habiletés capables de 
le rendre utile et de rehnoblir. 

La connaissance de la fin nous donne immédiatement 
celle des moyens. Le moyen consiste à communiquer 
à l’enfant l’habileté ou les différentes sortes d’habiletés 
qui permettent à un individu de prendre utilement part 
à l’activité sociale. 

Or l’habileté est le fruit de l’habitude, et la forma¬ 
tion de l’habitude est l’effet de la répétition des exer¬ 
cices ; on la fait naître en appliquant des stimulations 
convenables, non à des facultés qui n’existent pas et 
qu’il s’agit de faire apparaître, mais à des organes, et 
par excellence à l’organe dont le volume et l’énergie 
distinguent l’homme des autres êtres, au cerveau. 

Stimuler l’activité cérébrale de façon que l’enfant de¬ 
vienne un homme habile à servir la société dont il fait 
partie, et au besoin, à en promouvoir le progrès, telle est 
abréviativement, selon Ardigô, l’œuvre de l’éducation 2. 

Il est évident que l’éducation sociale ainsi entendue 
tend à suppléer l’instinct tout en ayant la même puis¬ 
sance. L’instinct doit sa puissance aux mouvements 
automatiques qui le constituent, et l’automate atteint 
ses fins beaucoup plus sûrement que l’agent volontaire 

1. Ardigô, pp, 18-20. 

2. Ibid., !*■* partie, ch. i et ii et partie IIÏ° in extenso. 
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et réfléchi. Ardigô s’attache à nous en convaincre en 
étudiant la question la plus générale peut-être de la 
psychologie physiologique : le rapport entre l’action 
réflexe et la conscience. 

Quand on a décapité une grenouille on peut, en exci¬ 
tant convenablement certains nerfs, provoquer les mêmes 
mouvements qu’exécuterait la grenouille encore pour¬ 
vue de son cerveau. On peut la faire nager. La diffé¬ 
rence entre la grenouille acéphale et la grenouille 
céphalée est que la première est une machine beau¬ 
coup plus docile que la seconde. La grenouille cépha¬ 
lée peut résister à l’opérateur ; elle peut imprimer à 
ses mouvements une direction différente de celle qu’il 
souhaite. Au contraire, la grenouille sans tête exécute 
mécaniquement une série de contractions d’où résulte 
inévitablement le mouvement, le déplacement que l’opé¬ 
rateur veut obtenir d’elle. Nous voyons ici les diffé¬ 
rences entre l’action réflexe et l’action volontaire et 

¥ 

consciente. Vaction consciente s’accompagne d’un effort ; 
c’est Veffort qui est conscient. Mais sans résistance, il 
ny aurait pas d'effort. La conscience exprime donc, 
non pas le mouvement, mais la lutte contre un obstacle 
qui fait échec au mouvement. En elle-même l’action 
est toujours une contraction correspondant à une exci¬ 
tation sans laquelle elle ne se produirait jamais. Par 
suite, l’action devient plus parfaite, plus sûre en requé-' 
rant moins d*efforts ; et puisque Veffort est l'objet même 
de là conscience, l'action en se perfectionnant doit rede¬ 
venir inconsciente. A la limite, l’action humaine est 
réflexe comme celle de la grenouille décapitée 


1 . Ardigô, III® partie, ch. i. 
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Il résulte de là une autre différence non moins impor¬ 
tante. L’activité volontaire consiste à concevoir la fin 
d’abord, puis à chercher les moyens nécessaires pour y 
.arriver. Mais ces moyens sont-ils vraiment adaptés à la 
lin ? L’agent est exposé à avoir des doutes et à tâton¬ 
ner. Ov le succès dans Vaction dépend beaucoup de sa 
.rapidité et de sa précision. Donc taction volontaire est 
ou peut être inférieure à l'action réflexe. Chez l’homme 
:social ces imperfections de l’action consciente et volon- 
îtaire peuvent être graves. Ils se résument dans un 
;grand défaut d'habileté. Supposons qu’au moment 
d’accomplir son service social, de chanter sa partie 
•dans le chœur, d’exécuter son travail dansl’ateJier collec¬ 
tif, l’homme ait encore besoin de rechercher si les moyens 
-qu’il peut mettre en œuvre sont adaptés à la fin qu’il 
poursuit. Quel désordre n’en résultera-t-il pas ? Pour 
qu’il y ait vraiment société, il faut qu’il y ait séparation 
des lâches et combinaison des actes. Mais il ne suffit pas 
que les actes soient combinés. Il faut qu’ils le soient 
rapidement et sûrement. Il faut donc que les agents 
«oient habiles et leurs actes autant que possible auto¬ 
matiques L 

Or c’est à cela que l’habitude pourvoitelle est à 
l’homme ce que l’instinct est à l’animal. L’habitude 
devient aussi automatique que l’instinct, mais elle 
repose sur Texpérience individuelle et Texpérience 
«ociale. L’instinct est une habileté héréditaire ; l’habi¬ 
tude, une habileté viagère. Les habitudes sociales ont 
■été acquises par des efforts personnels de mieux en 
mieux combinés ; elles doivent être réapprises par chaque 


. 1 , Ardigô, lllc partie, ch, v, cf. pp. i8i et sq. 
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individu. L’instinct est un automatisme qui a pour 
organe la moelle épinière ; l’habitude, un automatisme 
qui a pour organe le cerveau ^. 

L’efîet des habitudes formées par l’éducation est de 
conduire l’homme social à des fins dont il prend cons¬ 
cience graduellement à mesure qu’il se sent habile à les 
réaliser, mais il n’a pas eu besoin de concevoir d’abord 
la fin et de chercher en tâtonnant les moyens propres 
à la réaliser. Il reçoit toute cette habileté de l’éduca¬ 
teur. Il économise ainsi beaucoup d’efforts pénibles à 
lui-même et de tâtonnements qui introduiraient le 
désordre dans l’atelier social et en ralentiraient l’acti¬ 
vité. 

L’automatismehumain n’en diffère pas moins en qualité 
et en degré de l’automatisme animal. Les habitudes de 
l’homme lui sont spécifiques : elles dépendent de la 
structure du cerveau ainsi que de son fonctionnement. 
Aucun animal ne pourrait recevoir les habitudes de 
l’homme social®. 

Ardigô distingue, en effet, très nettement trois grands 
degrés dans l’automatisme. Au plus bas degré est Faa- 
tomaiisme fonctionnel (acte de respirer, de digérer, etc.). 
On l’observe chez tous les êtres vivants. Les fonctions 
s’accomplissent chez le végétal comme chez l’animal, 
comme chez l’homme, dès que les tissus sont convena¬ 
blement excités, car elles dépendent des propriétés 
physiologiques. Vient ensuite Vauiomaiisme insiinclif 
observé seulement chez les animaux. Il varie avec la 
structure de chaque espèce et il est d’autant plus l’emar- 

1. Ardigô, III'partie, ch. V et vin. 

3. Ibid. 
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quable qu’il s’adapte à des fins plus élevées et à des 
milieux plus compliqués. Il y a à cet égard une grande 
difîerence entre les instincts qui procèdent des besoins 
nutritifs et les instincts constructeurs tels que ceux des 
castors. Les premiers sont relativement fixes ; les 
seconds sont plastiques et changent avec les variétés 
d’une même espèce. Au troisième degré se place Vauto¬ 
matisme des habitudes^ dépendant de la structure céré¬ 
brale, infiniment plastique et variable et beaucoup plus 
capable que l’instinct de se plier aux exigences du 
progrès *. 

§ i 3 . — Cette théorie de l’éducabilité repose donc 
sur l’idée que l’activité consciente exprime un effort 
douloureux et un désordre. Elle tend à réduire au mini¬ 
mum le rôle de la conscience dans l’activité. 

Cependant, pour former cet ensemble d’habitudes 
d’où résulte l’habileté, un enseignement est nécessaire. 
Il faut exercer les fonctions cérébrales. C’est laque les 
difficultés attendent l’auteur de la théorie. Sa conception 
de l’enseignement va l’obliger, en effet, à reconnaître le 
rôle capital de l’activité consciente et des idées claires 
et fortes. 

“^Tout l’effort d’Ardigô tend à justifier les méthodes 
-d’enseignement fondées par Pestalozzi et avant lui par 
Comenius. Il s’appuie d’un côté sur la physiologie du 
cerveau, de l’autre sur la théorie psychologique de 
l’attention telle que M. Ribot l’a donnée dans un livre 
bien connu ^. 

L’enseignement est soumis tout entier à la loi du 

I 

1. Ardigô, p, Sao. 

3 . Ibid,, part. I, cli. i et ii, part. III et TV. 
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travail abrégé. L’homme s’est élevé constamment au- 
dessus de l’animal parce que chaque génération a pu 
s’assimiler rapidement les connaissances acquises et 
les arts inventés par les générations antérieures, et 
employer l’âge viril à ajouter aux vérités et aux richesses 
acquises. Le point de départ de l’individu est toujours 
celui de l’espèce, mais la pensée de l’individu n’est pas 
astreinte à se développer avec la même lenteur que la 
pensée de l’espèce. On peut dispenser l’enfant de la 
tâche de trouver ce que l’esprit humain a découvert 
avant lui : il suffit de l’exercer à se bien assimiler le 
savoir acquis en le lui communiquant graduellement 
et en lui faisant appliquer les vérités qu’on lui commu¬ 
nique assez pour produire l’habileté, 4 rdigô proteste 
avec la plus grande énergie contre les applications 
gauches et absolues du principe évolutionniste où, sous 
prétexte d’imiter la nature, on méconnaît cette loi du 
travail abrégé. Il y voit un véritable contrèsens et 
l’inintelligence de ,Ia loi d’accélération qui caractérise 
le véritable développement des organismes vivants 

Le professeur ne pourrait pas obéir à cette loi du 
travail abrégé s’il ne s’apjpuyait pas sur une autre loi ou 
règle pédagogique, la loi des anticipations psychologi¬ 
ques, Sans doute il faut graduer le savoir et les exer¬ 
cices, mais l’on enseignerait bien peu de chose si l’on 
s’imposait l’obligation de ne jamais présenter à la 
pensée de l’enfant que des connaissances aisées à com¬ 
prendre et à assimiler. En fait, Eenfant reçoit de la 
génération adulte un langage construit pour exprimer 
des rapports délicats et compliqués dont lui-même n’a 

ï. Ardigo, p. 75 , cf. p. lig. 
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encore aucun souci. Cette langue, qu’il parle sans en 
bien comprendre d’abord les nuances et la portée logi¬ 
que, appelle peu à peu son attention sur des idées et des 
rapports susceptibles d’exercer sa pensée et qui autre¬ 
ment lui seraient restés étrangers. Il en est de même 
pour des connaissances plus abstraites. L’enfant peut 
apprendre la numération parlée ou écrite et l’appliquer 
longtemps avant d’en comprendre les raisons et de 
savoir pourquoi l’on a adopté la base décimale plutôt 
que la base duodécimale ou binaire. La règle qui recom¬ 
mande d’aller du connu à l’inconnu n’a en général 
qu’une valeur relative. Si l’on veut faire travailler l’es¬ 
prit, il est bon d’y déposer par anticipation des notions 
qui soient de véritables points d’interrogation. Ces 
notions, d’abord incomprises, sont les matériaux sur 
lesquels s’exerce un travail d’élaboration vraiment 
fécond *. 

Ayant écarté ainsi les fausses conceptions de l’initia- 
tion graduelle, Ardigô n!en accorde que plus de prix 
aux méthodes formulées par Pestalozzi et Herbart et 
surtout à la méthode dite iniuitive. Il en donne même 
une exposition très claire et très complète sur laquelle 
nous aurons plus tard à revenir. Nous n’en retenons 
aujourd’hui que ce qui intéresse le problème de l’acti¬ 
vité mentale consciente. Un enseignement purement 
oral est stérile, même pour la mémoire. Il ne laisse 
que des souvenirs faibles et bien vite effacés. Il lasse 
bientôt l’attention et surtout une attention aussi mobile 
et fugace que celle de jeunes enfants. Cet enseignement 
fait passer successivement devant l’esprit les éléments 


I. Ardigô, p. i 4 o. 
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cFun fait ou d’une vérité, mais il ne sait pas montrer 
l’ensemble, le mettre sous les yeux, le présenter avec 
vivacité. A tous ces points de vue, l’enseignement intui¬ 
tif qui montre les choses ou tout au moins leur repré¬ 
sentation concrète est supérieur. Il laisse dans la 
mémoire des images précises, concrètes, intenses, tou¬ 
jours susceptibles de revivre. Il s’impose à l’attention 
sans la fatiguer ; il montre l’ensemble en même temps 
que les parties. Il forme l’aptitude à observer et sug¬ 
gère le désir, le besoin d'observer davantage *. 

Ces considérations ont été bien souvent présentées ; 
elles sont entrées dans le domaine des vérités communes. 
Ardigô en ajoute deux autres qui lui sont propres. 

La première est relative à l’illusion sur laquelle repose 
l’enseignement purement verbal ; elle consiste à croire 
que le mot a le même sens pour le maître et pour 
l’élève et le même sens pour tous les enfants. Or le 
sens des mots dépend de la richesse des expériences et 
des habitudes d’esprit déjà contractées. En substituant 
des sensations aux paroles, et, à leur défaut, des sym¬ 
boles concrets, on évite cet inconvénient, l’un des plus 
graves que le professeur puisse rencontrer. On rend à 
l’enseignement oral toute sa valeur 

Un autre défaut de l’enseignement verbal, noté avec 
beaucoup de finesse par Ardigô, c’est qu’il risque de 
faire naître le scepticisme chez ceux qui le reçoivent. Le 
maître qui parle seul sans faire parler les choses 
est beaucoup moins cru qu’il ne l’imagine. Il en est de 
même du livre que le maître fait parler à sa place. 




. " r_ 
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I. Ardigô, p. 55 et sq. 
a. Ibid. 
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L’enfant accueille la parole de l’un et le texte deTautre 
avec, une soumission qui doit inquiéter tout maître 
capable de réfléchir. Il accueillerait tout aussi bien le 
contraire. Il répète les mots, les formules, mais tout 
glisse comme une goutte de pluie sur une surface 
vernie ; son esprit au fond reste insaisissable. On a 
formé une mémoire, non une conviction. L’enseigne¬ 
ment intuitif, dans son domaine, a une efficacité tout 
autre ; il emporte la conviction, il la forme, et il dis^ 
pose à agir d’après la conviction, c’est-à-dire à avoir un 
caractère L 

§ 1 4. — Nous avons cru devoir résumer toute cette cri¬ 
tique de l’enseignement verbal et cette appréciation de 
la méthode active pour montrer qu’en matière d’ensei¬ 
gnement Ardigô ne songe plus à utiliser Vautomatisme, 
mais à former des esprits capables d’acquérir des 
convictions avec méthode et de leur donner Vohservation 
personnelle pour fondement. L’automatisme dans l’en¬ 
seignement, ce serait le psittacisme. Ardigô met à le 
proscrire autant d’énergie qu’un pédagogue rationa¬ 
liste. 

ri- 

L’enseignement tel qu’il l’entend doit former et 
développer l’attention, car pour former l’habileté, il 
faut donner à certaines idées le maximum de force en 
sorte qu’elles puissent devenir directrices de la pensée 
et de l’activité. Le talent du maître dépend surtout de 
son aptitude à rendre l’enfant attentif 

En effet, Ardigô voit dans l’attention la condition du 
progrès mental à trois points de vue différents. 

1. Ardigô, p. 11 4 et sq. 

2 . Ibid. 
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C'est elle qui fixe les notions dans la mémoire ; c’est 
d’elle que dépend la possibilité du rappel des souve¬ 
nirs. L’enfant naturellement paresseux n’a pas moins 
de mémoire le plus souvent que l’enfant laborieux, 
mais sa mémoire naturelle ne lui permet qu’une assi¬ 
milation très imparfaite des matières enseignées. C’est 
que la paresse chez Tenfant se manifeste le plus sou¬ 
vent par la faiblesse ou l’instabilité de l’attention. 
Tout autre est le résultat d’une lecture si elle a été 
faite avec distraction ou si l’élève *a concentré son 
esprit. 

En second lieu, l’attention rend plus facile la combi¬ 
naison des ojpérations mentales et c’est de cette combi¬ 
naison que dépend l’habileté pratique. En effet, tout ce 
que nous savons faire se ramène à une association 
spontanée d’actes. »Le savoir consiste dans la capacité 
de se représenter une idée avec tout le cortège d’idées 
qui y sont associées. La science n’est pas autre chose 
que l’association de certaines idées avec une idée prin¬ 
cipale, fondamentale, en sorte que les idées secondaires 
se réveillent quand l’idée principale est éveillée. Mais 
tout cela est le fruit d’un exercice de l’attention. Les 
combinaisons d’idées ne se forment plus en ce cas 
d’une façon accidentelle, comme dans un rêve, mais 
rationnellement, car le travail mental s’accomplit dans 
une direction déterminée. Et c’est ainsi que les intelli¬ 
gences deviennent peu à peu inégales. 

Enfin l’attention est nécessaire au perfectionnement 
de l’habileté. L’attention est à l’origine de l’invention. 
La découverte, si petite qu’elle soit, est l’œuvre d’un 
esprit préoccupé, c’est-à-dire concentré sur une idée. 
En rendant de bonne heure le sujet attentif, on le pré- 
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pare à résoudre méthodiquement les difficultés qui 
pourront s'offrir à lui ^. 

La pédagogie est donc en grande partie l’art de 
retenir et de fortifier graduellement l’attention. Le 
maître doit savoir que l’attention volontaire est très 
faible et très instable chez les jeunes enfants, vu qu’elle 
leur impose un travail cérébral des plus pénibles. Elle 
‘ne peut être fortifiée que graduellement, à l’aide d’exer¬ 
cices répétés. Mais il est une attention spontanée sur 
laquelle l’enseignement doit constamment s’appuyer, et 
il est un art de l’exciter et de la retenir. Ardigô étudie 
minutieusement les moyens dont le maître peut ici 
faire usage. Nous ne pouvons le suivre dans le détail, 
et c’est d’ailleurs une question sur laquelle nous revien¬ 
drons en traitant de l’art éducatif. Les conseils qu’il 
donne se ramènent à trois : provoquer la curiosité sans 
la satisfaire immédiatement, provoquer et retenir 
rintérêt en ne laissant rien d’obscur dans les notions 
que l’on communique, et enfin obtenir la collaboration 
des enfants. « Le maître, dit Ardigô en propres termes, 
doit avoir la fourberie de faire croire que les choses 
qu’il dit lui sont suggérées par les élèves » Il stimule 
ainsi l’attention en s’appuyant sur l’amour-propre. 

Ainsi l’attention est tout dans l’enseignement. Non 
seulement elle donne au savoir acquis toute sa valeur, 
mais elle est encore le grand moyen d’acquérir ce 
savoir. 

Mais qu’est-ce que l’attention ? C’est l’intensification 
de la conscience (Vavvivarsi délia coscienza) Ceci 


I. Ardigô, parties III et IV, ch. vu, 
a, Ibid.y partie IV, ch, vu, p. 3 o 3 . 

3 . Ibid.y p. 378 et 377. 
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est surtout vrai de ratlention réfléchie que renseigne¬ 
ment doit éveiller et fortiûer en prenant pour point 
d’appui l’attention spontanée. Ardigô reconnaît que 
l’opération de l’attention qui diiûge l’activité vers sa fin 
caractérise T homme. Avec la récapitulation abrégée du 
travail, elle constitue la grande différence positive qui 
distingue la formation de l’homme de celle d’un animaL 
C’est reconnaître que l’enseignement bien dirigé ne peut 
faire un automate ^. 

§ i5. — La pédagogie d’Ardigo semble donc com¬ 
posée de deux parties en opposition. L’une est la théo¬ 
rie de l’éducation sociale fondée sur l’habitude et la 
puissance de l’automatisme inconscient ; l’autre est. 
une théorie de l’enseignement fondée sur l’attention, 
c’est-à-dire sur l’aptitude de la conscience à se concen¬ 
trer et à s’élever au maximum de clarté. L’habileté se 
présente comme le produit du concours de l’attention 
consciente et de l’automatisme inconscient. 

Ardigô n’a pas été insensible à cette difficulté, 
mais toute son exposition a consisté à la pallier, à 
la réduire au minimum. Pour y réussir, il a fait 
appel à une théorie de l’activité cérébrale qui donne 
à toute sa pédagogie un coloris nettement positi¬ 
viste. 

L’attention et l’habitude ne sont pour lui que deux 
aspects d’une même activité cérébrale. Le cerveau est 
l’organe de l’activité consciente parce qu’il se constitue 
et s’organise plus tardivement que tous les autres appa¬ 
reils, et qu’ainsi il est plus impressionnable et plus 
plastique que les autres. La conscience correspond en 


I, Ardigô, lll* partie, ch. vi. 
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effet à un défaut d'organisation, et c’est pourquoi elle 
est liée à l’effort. 

\ 

Mais le cerveau est aussi l’organe d’un automatisme 
spécial distinguant l’homme des êtres instinctifs. Le cer¬ 
veau est l'organe de Hhabitude, par opposition à la moelle 
qui est l'organe des instincts. L’habitude est un auto¬ 
matisme qui ne se transmet pas héréditairement et que 
chacun doit acquérir. Elle repose toujours sur l’expé¬ 
rience individuelle ; elle ne peut pas se former quand 
le cerveau est incomplet ou malade, mais elle est pro¬ 
gressive. Elle ne se forme pas exactement à chacune 
des générations comme chez les précédentes ; elle 
réunit les conditions de la stabilité à celles du progrès. 
La dignité de l’homme par opposition à l’animal et du 
civilisé par opposition au sauvage dépend de Fhabi- 
tude 

Ainsi les habitudes du sujet social et les habiletés 
consciemment formées par un enseignement métho¬ 
dique auquel l’attention de l’enfant collabore ne sont 
que deux aspects d’un même développement cérébral. 
Ce développement, ce fonctionnement, on le considère 
à son origine dans la théorie de l’enseignement et à son 
terme dans la théorie de l’habitude. 

L’unité des deux théories, c'est la théorie de l’exercice 
personnel méthodiquement dirigé. Elle repose sur le 
principe de Lamarck et de Darwin, sur le principe 
biologique du transformisme : \e fonction fait V organe. 
Par suite, l’exercice de la fonction développe l’organe, 
l’amplifie, en accroît l’énergie et la puissance. 

1. Ardigô, pai'tic IV, ch. vm. 

a. Jbid. 
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Pour former l’homme social, il faut développer le 
cerveau individuel, comme on développe l’appareil 
musculaire par la gymnastique et le travail manuel. 
Tel est l’office de l’enseignement. L’enseignement 
forme l’attention, c’est-à-dire la fonction cérébrale la 
plus élevée, la plus délicate et la plus apte à perfec¬ 
tionner l’organe ; il la forme d’abord par l’enseigne¬ 
ment intuitif, c’est-à-dire en mettant en œuvre les exci¬ 
tations naturelles qui opèrent dans le milieu où vit 
l’enfant. 

§ i6. — Ardigô reconnaît l’opposition de l’éducabilité 
et de l’instinct. Plus une espèce est intelligente, moins 
elle a d’instincts définis, et surtout moins ses instincts 
lui suffisent. L’éducation ne consiste pas à former un 
être aussi inconscient que possible ; elle consiste à 
former chez l’enfant, à l’aide d’une récapitulation abré¬ 
gée, l’habileté que l’espèce a acquise avec une lenteur 
presque indéfinie au prix des plus longs et des plus 
douloureux tâtonnements. 

Mais pour former l’habileté, l’éducateur ne peut que 
mettre en œuvre les lois de l’habitude, c’est-à-dire 
l’automatisme cérébral. En sachant faire usage du pou¬ 
voir de’ l’habitude, les parents et les maîtres transfor¬ 
ment en un petit nombre. d’années un nouveau-né 
intellectuellement et moralement au niveau de l’animal 
et inférieur au sauvage le plus grossier en un suj,et 
capable d’occuper une place dans la société civilisée et 
de bien la servir. 

Mais si on ôte à l’éducateur le maniement de l’habi¬ 
tude, on le réduit à l’impuissance. Il ne lui reste plus 
qu’à adresser à l’enfant des discours en grande partie 
inutiles. 
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Ai-digô ne demande pas à l’éducation de faire de 
l’iiomtne un simple automate sans aucune spontanéité 
intellectuelle ; il reconnaît la valeur de l’attention 
réflécliie comme moyen d’éclairer et de rectifier l’habi¬ 
tude automatique. Mais en même temps il observe la 
grande place que l’automatisme occupe dans l’activité 
humaine r il en découvre l’origine dans les lois dès 
fonctions cérébrales ; il voit aussi que l’intelligence 
humaine peut intervenir dans le maniement de ce pou ¬ 
voir et l’adapter aux fins sociales, et il conclut que tout 
le secret de l’éducation est là. 

Sans aucun doute il y a là des vérités bien observées 
et bien enchaînées. Elles sont appuyées sur une série 
de connaissances empruntées à la physiologie cérébrale 
et confirmées par la sociologie. L’homme est à bien des 
égards une machine. Pascal l’avait déjà montré. Les 
vieilles sociétés, gouvernées de longue date au spirituel 
et au temporel, sont plus encore des machines. Avant 
les sociologues, les poètes, comme Schiller, avaient 
célébré la puissance de l’habitude, surtout quand 
l’imitation vient en renforcer l’action. Tout ce méca¬ 
nisme, l’intelligence, après en avoir reconnu l’exis¬ 
tence, peut se proposer de le manier afin d’en accroître 
la puissance. 

Une éducation qui ne reconnaît pas le pouvoir de 
l’habitude, qui s’interdit d’y recourir dans la crainte de 
faire de l’homme un automate, présume trop de la 
personnalité hunâaine et du pouvoir de la raison. Elle 
méconnaît les lois physiologiques profondes sur les¬ 
quelles repose l’activité intelligente. Elle renonce à 
former chez l’homme l’habileté et à perpétuer la civili¬ 
sation. Telle est la grande vérité que le positivisme 
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modéré de Robert Ardigo nous amène à reconnaître el 
qu’il oppose à la pédagogie rationaliste fondée par la 
critique du xvm® siècle *. 

La pédagogie d’Ardigo, il faut le reconnaître, s’ac¬ 
corde mieux que celle des rationalistes avec le sens com¬ 
mun, la tradition, la pratique universelle. Mais Ardigô 
ne résout pas une difficulté que le sens commun n’aper¬ 
çoit pas, à côté de laquelle la routine passe, mais que la 
critique philosophique et l’histoire universelle mettent 
en lumière. Nous la résumons d’un mot : le conflit 
de l'attention réfléchie ou volontaire et de l'habitude. 

L’attention réfléchie, c’est le plus haut degré de la 
conscience claire, c’est la personnalité concentrée, uni¬ 
fiée,-ramassée sur elle-même. L’hahitude, c’est le retour 
vers rinconscience, c’est la spirale qui s’élargit c’est la 
personnalité qui se décentralise en quelque sorte et tend 
vers un état dont le somnambulisme nous offre la mani¬ 
festation extrême 

Nous vivons et agissons en automates plutôt qu’en 
personnes attentives et réfléchies, caria concentration*de 
la conscience impose à l’organisme nerveux un effort 
qui à la longue l’épuise, surtout pendant la phase de 
croissance. Néanmoins la réflexion a incontestable¬ 
ment sa part même dans les existences les moins sé¬ 
rieuses . 

L’enseignement méthodique contribue toujours à la 
former, à la provoquer. 

Or voici le problème qui se pose ; la réflexion ne 
détruit-elle pas l’œuvre de l’automatisme ? 


I. Notamment par Kant, Pédagogique, trad. fr., p. 70. Cf. Ardigo, p. SaG. 
a, Ravaîsson, loco citato, pp* a 3 - 35 . 

3 , Pierre Janet. Vautomatisme psychologique, conclusion. 
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Ce n’est pas là un vain problème. L’observation nous 
montre qu’une conviction réfléchie annule souvent des 
habitudes qu’on pouvait croire enracinées et qui dataient 
de l’enfance. Ceci est aussi vrai des habitudes sociales 
que des vices. 

Ardigô ne semble pas avoir réussi à supprimer la 
différence, la dualité de deux éducations dont l’une re¬ 
pose sur la réflexion et l’autre sur l’habitude automa¬ 
tique, la première formant l’être pensant, la seconde 
l’homme social. Entre ces deux éducations, l’hàrmonic 
est possible, sans quoi entre l’activité intellectuelle et 
l’ordre social il n’y aurait aucune conciliation. Mais très 
souvent aussi il y a désaccord. Le désaccord commence 
quand notre jugement réfléchi blâme, même implicite¬ 
ment, les actes que les habitudes sociales nous font 
exécuter en automates. 

Ce conflit pose à la pédagogie scientifique son vrai, 
son grand problème. Pour le résoudre, nous devrons 
chercher quelle place la conscience claire, exprimée 
par Tattention, tient dans le développement normal 
de l’individu, et quel rapport le développement indi¬ 
viduel soutient avec l’évolution de la société et de la 
civilisation. 




CHAPITRE IV 


l’effort mental et la continuité de la conscience. 


§ 17. —La psychologie ne peut concourir à la for¬ 
mation d’une science de l’éducation que si elle peut 
faire connaître l’évolution psychologique, ses conditions 
et ses lois. Soit que l’éducateur cherche à former la 
connaissance, soit qu’il veuille agir sur le caractère, il 
est en rapport non avec des facultés ou des processus 
isolés, mais avec tout un être qui se développe, évolué 
rapidement. Le sujet de l’éducation n’est pas l’homme 
moyen, l’adulte, possédant des facultés constituées, mais 
un enfant ou un adolescent en voie de transformation 
et chez lequel les, facultés ne se manifestent pas encore 
ou se réduisent à de simples prédispositions ou germes. 
La psychologie appliquée à l’éducation est donc une 
psychologie évolutive, génétique. C’est ainsi que les 
dçux points de ^'ue de la psychologie générale et de la 
psychologie individuelle peuvent être conciliés, car la 
variation individuelle suppose l’évolution et en est la 


preuve. 

Toutefois l’idée d’évolution est équivoque et ne doit 
pas être introduite en psychologie sans précaution et 
sans critique L Par exemple, on a tenté de réduire 


I* Gaston Richard (1), introduction. 
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l’évolution psychologique à l’évolution organique. De 
même que les tissus vivants sortent tous par différen¬ 
ciation d’un protoplasma que l’on peut considérer 
comme homogène, on a cru pouvoir faire- sortir tous 
les états de conscience d’un fait simple et primitif, la 
conscience que le tissu vivant a de son irritabilité chez 
l’animal pourvu d’un système nerveux. Il n’y a plus 
alors, à proprement parler, une évolution psycholo¬ 
gique, mais seulement un aspect conscient de l’évolu¬ 
tion organique et de sa dissolution. En ce cas, nous ne 
sommes pas plus éclairés qu’auparavant. Nous appre¬ 
nons qull y a en l’homme un animal apparenté aux 
autres et que cet animal arrive à connaître sa structure 
et ses fonctions. Mais comment le tissu humain prend-il 
conscience de son irritabilité tandis que les tissus des 
végétaux et des animaux inférieur^ ne la soupçonnent 
pas ? Il ne suffit pas de nous répondre que nous sommes 
trop curieux et que nous devons nous contenter du fait, 
car c’est la nature même du fait qui est en question, et 
avec elle la connaissance tout entière. On cherche sou¬ 
vent à nous convaincre que la véritable activité men¬ 
tale est inconsciente. Mais on nous le prouve par l’étude 
des crises, des psychoses, bref par la dissolution de 
l’activité mentale. Or nous voudrions précisément sa¬ 
voir ce qui distingue au fond le sujet normal de l’aliéné 
et du dégénéré. Pourquoi la plante, le protozoaire, l’in¬ 
vertébré inférieur, peuvent-ils normalement être incons¬ 
cients de ce qui se passe en eux tandis que chez 
l’homme la prédominance de l’activité inconsciente est 
un signe de dégénérescence et de dissolution P La bio¬ 
logie ne peut apporter une réponse à cette question. 
C’est donc aux méthodes propres de la psychologie 
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qu’il faut demander la connaissance de l’évolution 
mentale. 

m 

Ces méthodes nous obligent à prendre pour point 
de départ la conscience que la personnalité a d’elle- 
même *. Par suite, nous ne pouvons considérer la per¬ 
sonnalité comme une sorte de produit chimique qui 
procéderait tardivement de l’évolution psychologique. 
Nous devons admettre que le Moi est, à.différents degrés, 
présent à toutes les phases de l’évolution. Le problème 
de la psychologie évolutive est de chercher quel rap¬ 
port la formation du système des connaissances et des 
sentiments soutient avec le Moi et avec les transforma¬ 
tions de la persoünalité. Ainsi le problème de la per¬ 
sonnalité et celui de la genèse mentale sont inséparables. 
En une certaine mesure le premier précède et domine le 
second parce qu’il le limite. Le moi affirme son unité, 
son identité, son activité indéfectible. Le caractère absolu 
de cette affirmation cache peut-être une grande part 
d’illusion. Comment concilier cette affirmation avec 
d’autres données de l’observation (aliénation mentale, 
hypnotisme, idiotie) qui semblent nous convaincre de . 
l’irruption fréquente d’états subconscients ou incons¬ 
cients dans la conscience claire^ ? Nous pouvons 
d’autant moins négliger ici cet aspect de la question 
qu’elle intéresse directement l’application pédagogique. 
On a comparé parfois ^éducation d’un enfant à la gué¬ 
rison d’un aliéné ; on a même préconisé la suggestion 
hypnotique pour obtenir le redressement des mau¬ 
vaises dispositions du caractère. Le jugement que l’on 


s 


1. Biaet (i), ch. i, 

a. Ivrafft*Ebing, livre II, ch. t. 


*** 
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peut porter sur ces méthodes éducatives déj)end de 
cèlui que l’on portera sur les rapports entre la per¬ 
sonnalité et l’activité inconsciente ou subconsciente. 

§ i8. — La première question qui se pose à nous est 
celle de l’identité personnelle. De la condition du nou¬ 
veau-né à la complète maturité de l’adulte, le déve¬ 
loppement est continu chez le sujet normal, qui s’appa¬ 
raît identique à lui-même à toutes les phases de son 
existence. Cependant la vie du nouveau-né est végéta¬ 
tive, inconsciente ; elle ne laisse aucun souvenir der¬ 
rière elle. La vie subjective paraît n’exister d’abord que 
sous la forme de douleurs viscérales et d’appétits nutri¬ 
tifs mal satisfaits. Dès que ]e nouveau-né est repu, il 
dort. Cej)endant tout ce qui plus tard s’appellera facul¬ 
tés intellectuelles, affectives, volontaires, est déjà en 
germe chez lui, mais à l’état de prédisposition enve¬ 
loppée, Pour que le moi s’apj)araisse clairement à lui- 
même et prenne conscience de son identité, pour que 
l’expérience laisse des souvenirs derrière elle, une 
double éducation est nécessaire, l’éducation des sens 
(surtout celle des sens du toucher, de l’ouïe et de la 
vue) et l’éducation de la parole. Ces deux éducations 
s’enchaînent, car si l’éducation de l’ouïe est impossible, 
celle de la parole l’est également. La nourrice et la 
mère en ont la charge.' Quand cette double éducation 
est terminée, la conscience de l’identité se dégage de 
l’obscurité qui l’enveloppait pendant les quinze ou dix- 
huit premiers mois de la vie. Mais nous savons qu’à 
l’extrême limite de la vie, les caractères de la petite 
enfance tendent à reparaître. Le souvenir ne peut plus 
se former. Le vieillard dément vit dans un présent per¬ 
pétuel avec l’illusion de revivre son passé. Nous savons 
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aussi que dans la phase intermédiaire' entre la petite 
enfance et la démence sénile, la conscience du sujet le 
plus normal est exposée à de graves obscurcissements, 
tout au moins au sommeil et aux rêves. A plus forte 
raison la conscience de l’identité semble*t-elle sus¬ 
pendue et abolie chez les sujets exposés à des psychoses 
telles que l’épilepsie, l’hystérie ou le simple vertige. 
L’ivresse, sorte d’épilepsie expérimentale, nous montre- 
combien la conscience perd facilement sa clarté. Ainsi 
l’observation objective semble mettre en question la 
donnée immédiate de l’observation subjective, et avec 
elle la condition de la certitude psychologique. 

§ 19. — On voit que la question de l’identité per¬ 
sonnelle se transforme et nous conduit à poser le pro¬ 
blème de la mémoire. Avoir conscience de son iden¬ 
tité, c’est se retrouver ou croire se retrouver dans le 
passé tel qu’on est dans le moment présent ; récipro¬ 
quement, se souvenir, c’est pouvoir associer sa person¬ 
nalité au réveil d’une expérience déjà éprouvée. 

On a toujours distingué deux opérations de la mé¬ 
moire, la rélenlion et le rappel. La rétention n’ést 
qu’un autre nom donné à la persistance d’une impres¬ 
sion après qu’une excitation a cessé ; elle dépend du 
phénomène plus simple de Vimage conséculive ; telle 
l’image d’une lampe électrique qui persiste si, après- 
avoir regardé cette lampe, je ferme les yeux. Toute la 
mémoire n’est pas là. A la devanture d’un marchand, 
j’aperçois une gravure et j’ai conscience de l’avoir vue 
déjà ; j’y retrouve un tableau flamand du musée du 
Louvre. Ce cas est bien différent du premier : c’est le 
cas du rappel. L’explication physiologique de la mé¬ 
moire revient à considérer le rappel comme un cas 
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secondaire de la rétention, un cas complexe, à n’y voir 
que la rétention compliquée j)ar une association plus 
ou moins indirecte. Dès lors la mémoire serait expli¬ 
quée par une simple propriété des cellules nerveuses, 

I 

Vengramme^. En raison même de sa simplicité, celle 
solution peut sembler plausible à ceux qui n’étudient 
dans la mémoire qu’un mode de l’acquisition des con¬ 
naissances ; elle paraît tout à fait insuffisante dès que 
l’on cherche à comprendre l’identité personnelle. Aussi 
jugeons-nous le rappel irréductible à la rétention. La 
rétention est la condition indispensable du rappel, mais 
non sa condition suffisante. L!additipn de la conscience 
d’un moi permanent à un pbénomème de rétention 
n’est pas une circonstance insignifiante, et que l’on 
puisse expliquer grosso modo par l’association des idées. 
L’association n’est pas un fait plus intelligible que la 
mémoire. 

D’ailleurs on n’en rend pas compte en montrant que 
les neurones sont mis en rapport par les fibres. La 
rétention nous explique la persistance des images 
après la disparition de l’excitation ; c’est un phénomène 
psycho-physiologique commun à l’homme et aux ani¬ 
maux. Mais ces images tendent constamment à s’effa¬ 
cer, à tomber dans l’oubli. Sont-elles régénérées quand 
«e restaurent les conditions de leur formation ? On voit 
se constituer non pas des souvenirs, mais des habitudes 
d'esprit. Or la théorie physiologique de la mémoire 
échoue quand il faut rendre compte de la différence 
entre la mémoire pure et l’habitude mentale 2. Cepen- 


I, Forel (i). Impartie, 
a. Bergson (a), ch. i-. 
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dant cette différence est telle que la science ne peut la 
négliger. Si j’apprends une langue étrangère, que je la 
parle, que je la lise, je contracte une habitude générale 
composée elle-même d’une collection d’habitudes spé¬ 
ciales. A force d’être répété, chaque mot en vient à 
perdre la physionomie propre qu’il avait pour moi à 
l’origine. Au contraire, le souvenir est l’évocation d’un 
état de conscience passé, indépendamment d’une exci¬ 
tation définie. L’excitation extérieure est remplacée par 
un effort plus ou moins intense. C’est le moi qui re¬ 
constitue un moment de sa vie passée. . : 

Considérons un cas où la différence entre la réten¬ 
tion et le rappel est réduite au minimum, une expé¬ 
rience de mémoire spontanée. On demande à un 
homme de décrire les souvenirs que lui a laissés une 
promenade d’un quart d’heure. L’activité mentale est 
cependant nécessaire ici pour que le souvenir puisse 
devenir conscient. Nous pouvons considérer aussi le cas 
déjà plus complexe d’un élève qui répond à un exami¬ 
nateur. Pour qu’il y ait rappel, il doit chercher quel¬ 
que peu dans son magasin de souvenirs ; en d’autres 
termes, il doit diriger son attention sur certains états de 
conscience de préférence à d’autres. Visiblement, il y a 
là plus qu’une simple association d’idées. L’association 
est tout au plus un mécanisme facilitant le rappel, mais 
insuffisant à le déterminer. Quand on veut démontrer 
l’identité du rappel et de l’association, on réussit sur¬ 
tout à en démontrer la différence. James Mill cite le 
cas de la personne qui pour ne pas oublier une com¬ 
mission fait un nœud à son mouchoir. L’analyse de ce 
cas nous prouve au contraire que l’association n’est 
que l’auxiliaire d’une activité mentale qui relie les 
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phases de la vie consciente en les dominant. Le sujet 
considéré ici pense fortement à la commission en fai¬ 
sant un nœud à son mouchoir. Il est convaincu que 
Tattention qu'il y donnera fera surgir dans son esprit 
une question et que la réponse sera l’idée de Ja com¬ 
mission à faire. Nous ai'^ons ici non une association 
mécanique, mais des états d’attention qui s’enchaînent, 
un raisonnement qui se reconstitue sous Tempire de la 
volonté. Si tous les cas de rappel étaient de ce genre, 
le rôle de l’énergie mentale dans le rappel serait pour 
ainsi dire évident. Bien souvent le rappel est moins 
facilement explicable ; il paraît plus capricieux, plus 
accidentel. Néanmoins la promptitude et la facilité du 
rappel sont toujours en rapport avec la direction habi¬ 
tuelle de la pensée chez le sujet ; elles ne seront pas 
les mêmes chez un chasseur, un professeur de géogra¬ 
phie, un marin, un homme de sport, une couturière. 
C’est ce que remarque William James, qui cependant 
admet la réduction du rappel à la rétention. « Un 
athlète de collège qui né peut rien tirer de ses livres 
vous étonnera par sa connaissance des recordmeii dans 
les différents jeux. La raison en est que son esprit est 
constamment attentif à ces choses (Jie is coiislanlly 
going over these ihings in his mind). Il les compare, 
en fait des séries, en sorte qu^elles constituent j)our lui 
un système. Ainsi le marchand se souviendra des prix, 
le politicien des votes et des discours d’autres politi¬ 
ciens avec une abondance qui paraîtra extraordinaire, 
mais qui s’explique de la même façon L « La con¬ 
clusion de William James est que les associations 


I. W, James (i), tome I. 
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facililant le rappel résultent non d’un simple méca¬ 
nisme cérébral, mais d’un travail de la pensée. « De deux 
hommes qui ont la même expérience et la même ténacité 
native, celui qui dirige le plus souvent sa pensée sur 
, ses expériences et qui les tisse eii un système de relations 
mutuelles est celui qui aura la meilleure mémoire » 
Devons-nous croire que l’aptitude à la rétention, 
qui est d’ordre physiologique, exerce une influence 
prépondérante sur l’aptitude au rappel ? W. James 
doit reconnaître qu’il n’en est rien. « La grande mé¬ 
moire des faits que révèlent les livres de Darwin et de 
Spencer n’est pas incompatible avec la possession d’un 
cerveau médiocrement doué pour la rétention. » Nous 
concluons de là que l’on ne rend pas compte de la 
forme de la mémoire, c’est-à-dire de la conscience de 
l’identité, par la matière de la mémoire, qui consiste 
dans les images et leurs relations automatiques. Les 
données de l’observation nous permettent de construire 
deux types d’esprits différents qui s’édifieraient sur des 
cerveaux identiques. Nous pouvons concevoir un 
homme qui, vivant dans un cercle borné, n’acquiert 
qu’un très petit trésor d’images, mais qui peut les 
évoquer à volonté et reconstituer, quand il lui plaît, 
les différents moments de sa vie passée, et en regard, 
nous placerions un homme qui aurait beaucoup voyagé, 
lu, écouté et acquis ainsi un nombre indéfini d’images, 
mais qui manquerait d’attention et n’aurait jamais, 
selon le mot de William James, « lissé ses expé¬ 
riences )). Cet homme-là pouiTa n’avoir que des sou¬ 
venirs confus et ne jamais se rappeler exactement une 
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phase de sa vie passée. Nous apercevons donc Je rap¬ 
port de Ja mémoire avec un effort mental, par lequel le 
Moi affirme son identité, se cherche et se retrouve 
dans le passé et se met en quelque sorte au-dessus du 
temps. Telle est du moins la mémoire humaine, bien 
distincte de la mémoire automatique des êtres instinc¬ 
tifs. Elle atteste la présence d'une énergie mentale qui 
organisé les données brutes de l’expérience, c’est-à-dire 
les images, produits de la rétention. La rétention n’esl 
pas la mémoire, mais une condition élémentaire de la 
mémoire. 

§ 20. — Les maladies de la mémoire, parfois invo¬ 
quées pour justifier la réduction du rappel à la rétention, 
témoignent indirectement en faveur de cette conclusion. 
Elles se ramènent à l’amnésie (dont Fhypermnésie n’est 
quun moment), et les phénomènes d’amnésie obéissent 
à une loi générale, bien formulée par M. Th. Ribot, 
la loi de régression. Elle consiste, on le sait, en ce 
que les souvenirs disparaissent dans l’ordre inverse de 
leur apparition. Elle se vérifie surtout dans le cas de 
l’amnésie progressive qui caractérise la démence sénile, 
soit chez les aliénés, soit chez les vieillards. D’ailleurs 
elle ne régit pas seulement la dissolution de la mémoire, 
mais celle de tous les processus psychologiques ; elle 
se manifeste notamment dans l’ivresse, abolissant 
successivement les formes supérieures de la volonté, la 
mémoire, l’aptitude à la parole, les sentiments sociaux, 
l’instinct de conservation, enfin les combinaisons de 
mouvements. La loi de régression est l’inverse d’une 
loi de genèse ou de formation progressive et en est la 
preuve indirecte. 

Mais par là meme que c’est une loi générale, elle ne 



l’effort mental et la continuité de la conscience 70 

rend pas compte des caractères distinctifs delà mémoire 
et surtout du rappel. Si toutefois nous analysons les 
données sur lesquelles elle repose, nous voyons que les 
condilions du rappel et celles de L'effort mental ou dtien- 
Lion sont les mêmes. Les différentes formes de l’amnésie 
s’éclairent les unes les autres, mais la plus simple est 
caractérisée par Y obnubilation ou l’effacement tempo¬ 
raire de tout état d’attention. 

On sait que M. Th. Ribot a distingué quatre grands 
types d’amnésie : i® l’amnésie progressive du dément ; 
2 " l’amnésie périodique de Thystérique ; 3 “ Tamnésie à 
invasion brusque de l’épileptique ; 4® l’amnésie congé¬ 
nitale de l’idiot. C’est dans l’amnésie progressive que 
se manifeste le plus clairement la régression. Mais, 
comme nous venons de le dire, la régression de la mé¬ 
moire n’est qu’un cas particulier d’une régression 
générale dont l’ivresse est la récapitulation abrégée. 
Or r ivresse et la crise épileptique semblent être des étais 
psychopathiques voisins. On en donne d’abord une 
preuve expérimentale. Quand on injecte de l’alcool 
dans les Veines d’un cobaye, on détermine une crise 
dont les symptômes sont exactement ceux de l’épilepsie. 
Une autre preuve se tire de l’observation de l’alcoo- 
iisme aigu. L’ivrogne alcoolique, surtout quand chez 
lui la disposition est héréditaire, est Souvent conduit 
au delirium iremenSf manifestation singulièrement frap¬ 
pante de la loi de régression. Ici, les symptômes, hallu¬ 
cination, vertige, convulsion, sont à peu près les mêmes 
que ceux de l’épilepsie. L’équivalence des deux psy¬ 
choses se montre surtout dans l’intoxication absin- 
thique. L absinthisme est en effet caractérisé beaucoup 
moins par les effets négatifs de l’ivresse (incoordination 
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des mouvements, etc.) que par Thallucination, Tim- 
pulsion et le vertige, qui ont souvent pour terme l’acccs 
épileptique. On tend aujourd’hui à considérer l’épilepsie 
moins comme une maladie définie que comme un 
groupe de symptômes communs à un grand nombre 
de maladies. 

« Je ne crois plus, écrit Legrain, qu’il soit possible 
de voir dans l’épilepsie une maladie essentielle, ni 
même une maladie. C’est un état morbide, un groupe 
de symptônaes communs à une foule dé maladies, au 
rang desquelles il faut compter en première ligne les 
intoxications. L’intérêt de la névrose réside pour nous 
dans ce que l’on a appelé les équivalents de l’épilepsie. 
Ils sont nombreux ; ils peuvent alterner avec les crises 
et les remplacer totalement. Il n’est même pas excep¬ 
tionnel de rencontrer des épileptiques qui n’ont jamais 
eu d’attaques, et chez qui les équivalents seuls per¬ 
mettent de soupçonner l’existence de la terrible né¬ 
vrose. » 

« Le pivot de l’épilepsie, quelle qu’en soit la forme 
extérieure, franche ou larvée, sera toujours Y automa¬ 
tisme, et c’est par là que nous rentrons dans l’étude du 
Moi subconscient. A un moment donné toute communi- 
cation entre le monde extérieur et le malade est coupée. 
Le monde ambiant n’existe plus. L’épileptique est 
isolé du monde entier^; il y a plus : il est isolé de lui- 
même. Tel est exactement ce qui se passe dans la mani¬ 
festation la plus simple, la plus élémentaire de l’épi¬ 
lepsie : l’absence L » 

Retenons cette définition : t( la manifestation la plus 


I. Legrain, ti*’. leçon, § 3 à 5. 
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simple de l’épilepsie est l’absence, l’obnubilation ». 
Elle nous ramène à l’amnésie. Le cas le plus simple de 
l’amnésie est Vinvasion brusque de l’épileptique. Or 
pourquoi y a-t-il amnésie ici, sinon parce que la con¬ 
dition de l’attention est absolument suspendue ? L’épi¬ 
leptique est comme séparé du monde extérieur. Au 
point de vue proprement psychologique, ce cas est 
comparable à celui de l’idiot. L’idiot n’est pas, à pro¬ 
prement parler, atteint d’amnésie ou d’oubli. Il n’oublie 
rien parce qu’il ne perçoit rien, quoiqu’il ait le plus 
souvent des impressions sensibles normales, des sensa¬ 
tions correctes. Mais chez l’idiot, la concentration de la 
conscience ou de l’énergie mentale que l’on nomme 
attention n’existe pas 

Concluons : le rappel manifeste une énergie men¬ 
tale qui est toujours la même, mais dont l’état de ten¬ 
sion n’est pas toujours constant. L’amnésie consiste 
dans un affaiblissement de cette tension qui peut 
décliner vers une limite qui serait une intensité nulle. 
L’étude de la continuité de la conscience nous conduit 
donc à celle de son intensité, pratiquement à celle de 
l’attention. 

§ 21. — La conscience est normalement un courant 
continu, mais la rapidité, l’intensité de ce courant n’est 
j)as partout la même. Pour rendre compte des varia¬ 
tions d’intensité des états de conscience, les psycho¬ 
logues ont souvent proposé des analogies tirées du 
mécanisme de la vision. Ils ont distingué le champ de 
la conscience et son point de vision distinct. Autre 
chose, en effet, avoir vaguement conscience de l’exis- 


I Sollîev, pp. *7/1 a 7g 
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tence ou du devenir d’un phénomène, autre chose le 
rattacher directement à son moi, le sentir ou le penser 
comme un état de sa conscience. Cependant une méta 
phore n’est jamais une raison ; il n’est pas jusqu’au 
terme de conceniralion ou rélrécissemenl du champ de 
la conscience qui ne présente un sens équivoque, car la 
conscience ne se laisse pas facilement comparer à un 
tissu élastique qui s’étire ou se relâche. 

Un point est acquis cependant, c’est que dans notre 
vie mentale, il y a deux sortes de faits ou états, des 
états fugitifs, décolorés, évanescents, en nombre pour 
ainsi dire indéfini, et d’autres états présentant un coloris 
intense et une fixité relative. Je suis à ma table de 
travail, occupé à une lecture ou à une recherche, et 
cependant j'entends les bruits de la rue. Les états de 
conscience liés à mon travail sont inséparables de la 
conscience de mon existence, les autres s’en détachent 
d’eux-mêmes. Cependant ils entrent tous dans le con 
tenu de mon expérience. Je ne puis sortir de mon moi 
sans prendre conscience d’un non-moi et surtout de cette 
portion plus intime du non-moi qui est le nous, la 
société dont je fais partie. Il y a échange, va-et-vient 
entre les états clairs et les états obscurs. Tel état de 
faible intensité (et qui se trouvait relégué dans le non 
moi) acquiert, à la suite de quelque circonstance, une 
intensité supérieure et entre dans la lecture de la vie du 
moi. On voit donc quel problème se pose à nous : Un 
état de conscience gagne-i-ilen inlensiié parce que je le 
rattache à la vie du moi, ou dois-je le rattacher à la vie 
de mon moi parce quil a gagné \en intensité par suite 
d'une circonstance indépendante de mon activité men 
taie ? 
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Pour ne pas être exposé à faire choix entre des 
systèmes métaphysiques opposés, le psychologue doit 
éviter de généraliser à l’excès les données du problème ; 
le psychologue doit faire choix d’un fait défini dont 
l’étude permette cependant d’emhrasser les divers 
aspects de la question. Ce phénomène est l’attention. 
En effet, de quelque façon que nous soyons amenés 
à donner notre attention, les variations d’intensité 
des états de conscience sont en rapport avec elle. 
Nous sommes forcément attentifs à une souffrance 
aigue ; d’un autre côté, l’attention que nous donnons 
préventivement à une souffrance inévitable, à une 
opération chirurgicale pu dentaire,- en accroît l’in¬ 
tensité. Quand nous restons inattentifs à un état 
de conscience, par exemple à un discours que l’on 
nous tient, il fait par là même partie de ces états fugi¬ 
tifs, évanescents qui tombent dans le torrent du non- 
moi. Quand l’aiguillon de la curiosité nous amène à 
donner notre attention à un fait insignifiant en lui- 
même, il laisse un souvenir et se lie à la vie de notre 
moi. , 

Nous n’avons pas à faire ici l’historique de la théorie 
de l’attention. L’ouvrage de M. Th. Ribot est trop 
connu pour que nous ayons besoin d’en résumer la 
thèse. Il conclut, on le sait, que l’attention ne peut être 
considérée comme un phénomène purement volon¬ 
taire. La volonté ne peut faire autre chose que repro¬ 
duire des états d’attention qui ont d’abord surgi sans 
elle. L'effort de M. Ribot a été de trouver un état inter¬ 
médiaire entre l’association automatique des idées et 
l’atten don volontaire et réfléchie que les psychologues 
allemands avaient eue seule en vue. C’est l’attention 
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.spontanée qu’il constate surtout chez les enfants et les 
animaux. Elle accompagne soit la curiosité, soit la 
crainte ou l’instinct de conservation, soit même les 
états de sympathie. Là est pour lui la forme initiale et 
normale de l’attention, car elle peut s’accorder avec le 
•cours ordinaire de la vie. C’est, en somme, une action 
îéflexe d’une extrême complexité, très voisine par suite 
de l’instinct dont elle démontré la plasticité. Si nous 
•observons le chat qui guette sa proie et s’en approche à 
petits pas, nous avons l’image même de l’attention 
•spontanée - qui est un arrêt des mouvements rhuscu- 
daires avec adaptation à une lin déterminée. La chasse, 
la pêche, le travail agricole, l’industrie, exigent de 
l’homme des états d’attention comparables. Par l’in- 
itermédiaire du travail, l’attention évolue du type spon¬ 
tané (ou réflexe et instinctif) au type volontaire. L’at¬ 
tention volontaire s’est formée chez les races agricoles 
et industrielles, et par un processus très lent que l’hérédité 
a aidé. Primitivement,en effet,l’attention n’est pas désin¬ 
téressée. C’est une attitude pénible, peu durable, et qui 
doit être imposée par les exigences de l’adaptation. Par 
contre, dès qu’il y a intérêt, il y a attention. L’intermé- 
-diaire ordinaire chez l’homme et l’enfant est la curiosité. 


'Quand tout intérêt fait défaut, l’attention spontanée 
•disparaît et alors l’attention volontaire en peut être le 
■faible équivalent. Mais l’effort volontaire ne suffira 
jamais à lui seul à faire naître l'attention. Il faut tou¬ 
jours qu’il y ait un intérêt, au moins indirect. L’atten- 
•tipn volontaire se présente en bien des cas comme un 
i^moyen indispensable en vue d’une fin attrayante ou 
•utile. L’intérêt peut être tantôt la satisfaction d’un pen¬ 
chant égoïste, tantôt celle d’un penchant altruiste, 
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mais il faut qu’il y ait conscience d’une relation, entre 
l’effort pénible de l’attention et la satisfaction attendue. 
Cette relation, cette association ne peut être que le 
résultat de l’expérience, et c’est pourquoi l’instabilité 
de l’attention volontaire est si aisée à constater chez les 

é 

jeunes enfants. 

Telle est, très sommairement esquissée, cette théorie 
de l’attention qui est au fond une théorie de la cons¬ 
cience, C’est l’effort le plus remarquable pour rattacher 
les formes supérieures de la conscience aux formes 
inférieures, la forme adulte à la forme infantile, la 
forme humaine à la forme animale. Il en résulterait que 
la conscience est d’abord un luxe qui se surajoute à la 
contraction musculaire et qui favorise l’adaptation. Peu 
à peu ce luxe devient une nécessité, parce que sans lui 
l’adaptation humaine devient impossible. Mais l’atten¬ 
tion resterait toujours un état formel subordonné au 
mouvement. M. Ribot demande ses preuves à la patho¬ 
logie mentale ; il s’attache surtout aux excès de l’atten¬ 
tion, l’idée fixe et Pextase, et conclut que la dissolu¬ 
tion de la conscience en est le terme. En effet, l’exta¬ 
tique s’isole du monde extérieur pour se concentrer 
dans son moi et retrouver en soi l’esprit pur, absolu. 
Mais par là même, il n’y trouve plus rien : sa cons¬ 
cience, selon l’expression de sainte Thérèse, lui appa¬ 
raît comme un énorme diamant. 

La conscience de l’extatique ne différerait donc pas 
beaucoup de celle de T épileptique et de certains aliénés ; 
c’est un état crépusculaire de la conscience dont le 
terme serait l’insensibilité et la rigidité cataleptique. 
C’est que l’attention normale, et par suite la cons¬ 
cience dirigée vers le nionde extérieur, est une fonction 
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de radaptation et de la vie active. Donc une concen¬ 
tration absolue de la conscience n'est pas possible. La 
conscience normale est un courant continu d’idées, de 
sensations, de sentiments, \m polyidéîsirie ; l’attention 
est une sorte d’étranfflement de .ce courant ; elle tend 
vers le monoïdéisme. Il doit donc y avoir dans la.vie 
mentale une transaction constante entre le polyidéisme 
et l’attention, entre les exigences de l’adaptation et la 
vie supérieure de l’esprit. 

Cette théorie si ingénieuse et si synthétique est-elle 
pleinement satisfaisante ? Il y faut distinguer la part 
de l’observation et celle de Fliypothèse. La part de l’ob¬ 
servation est la distinction des différents états d’attention, 
et l’étude du rapport entre l’attention et l’adaptation. 
La part de l’hypothèse est la théorie de la conscience ; 
c’est la distinction radicale faite entre le polyidéisme 
et le monoïdéisme. Sans doute, M. Ribot n’est nulle¬ 
ment un matérialiste ni même, au sens étroit du mot, 
un positiviste. Il reconnaît que le rôle de la conscience 
croît au cours de l’évolution et qu’il n’y a pas d’évo¬ 
lution humaine sans elle. Aussi avons-nous en vue moins 
sa thèse elle-même que les exagérations que certains de 
ses disciples ou interprètes en ont tiaées. . 

Tout d’abord, en affirmant que la foi*me normale de 
la eonscience est le polyidéisme^ c’est-à-dire une succes¬ 
sion indéfinie de représentations et de sentiments, 
M. Ribot reste, en somme, assez près de l’association¬ 
nisme anglais dont il a montré les lacunes avec tant de 
pénétration. La grande difficulté est que l’attention 
(sans laquelle il n’y a pas dé pensée) est ramenée au 
monoïdéisme, c’est-à-dire à un état morbide. Tout 
homme qui pense serait donc par là même candidat à 
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la folie. Or est-il si certain que les risques de suc¬ 
comber à la folie croissent avec une activité mentale 
méthodiquement dirigée ? La correspondance entre 
l’accroissement des taux de la folie et le développement 
de la civilisation urbaine est une donnée brute de la 
statistique, mais la civilisation urbaine a d’autres effets 
que l’appel à la pensée méthodique ; elle surexcite les 
passions, notamment la cupidité et l’intempérance 
alcoolique ou sexuelle, et c’est ainsi sans doute qu’elle 
devient un foyer de psychoses. L’identité de la pensée 
réfléchie et de la folie est une thèse pessimiste qui 
dépasse l’expérience et que nous ne saurions accepter. 

§ 22. —Les Principes de psychologie de William 
James nous présentent une autre théorie de l’attention, 
plus positive, à certains égards, plus dégagée des 
théories pessimistes sur la nature de la conscience et 
de l’activité mentale. Puisque par malheur la Psycho- . 
logie de William James n’a pas encore trouvé de tra¬ 
ducteur en France où elle a été plus citée que bien 
interprétée, nous devons d’abord présenter les grandes 
lignes de cette théorie. 

L’attention est pour M. Ribot un phénomène d’arrêt 
qu’il faut expliquer, en dernière analyse, par un 
système de contractions musculaires. W. James 
retient cette vue, mais la complète. Il distingue dans 
l’attention deux moments : l’accommodation des 

organes des sens ; 2® la pré-perception. Les organes des 
sens et les muscles qui en aident l’exercice sont ajustés 
très énergiquement dans Vatleniion sensorielle ^ immé¬ 
diate et dérivée. Quand nous regardons ou écoutons, 
nous accommodons nos yeux et nos oreilles involon¬ 
tairement et nous tournons la tête et le corps dans la 
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direction de l’objet. Quand nous sentons une surface, 
nous déplaçons les organes du tact dans un certain 
"sens A l’occasion de tous ces actes, non seulement nous 
'contractons certains muscles, mais encore nous arrêtons 
^es mouvements d’autres muscles. Nous fermons les 
•yeux quand nous palpons ; nous suspendons la res¬ 
piration quand nous écoutons. Il résulte de là un sen¬ 
timent total qui constitue notre première conscience 
d’un état d’attention Elle se présente déjà comme 
notre propre activité, quoiqu’elle succède à l’accom- 
■modation de nos organes. Le fond de cette attention 
primitive, commune à l’homme et aux animaux, est 
^onc la conscience d’un système d’actions réflexe qui 
dépendent des lois de l’adaptation. Mais au-dessus de 
l’attention aux excitations extérieures, il y a une atten¬ 
tion aux idées qui ne peut être négligée, car le plus 
souvent elle réagit sur la première. 

En effet, le plus souvent l’attention aux idées est la 
-condition de l’attention aux sensations, vérité de première 
importance en pédagogie, car je crois que toute la 
méthode intuitive et l’éducation de l’esprit d’obser¬ 
vation en dépendent Quand nous donnons notre 
•attention à un objet, nous cherchons à nous en faire 
l’idée la plus claire. Nous savons qu’un enfant auquel 
•on montre un monument, un animal, une plan te, est 
toujours pressé de demander ce que c’est. En d’autres 
termes, il voudrait avoir déjà une idée d’ensemble avant 
'de s’attacher aux détails. L’accommodation des sens est 
■d’autant plus énergique et intense que l’idée est mieux 


1. W. James (i), tome I, ch. ix, tome H, ch. xix et xx. 

2 . Voir plus bas 11“ partie, ch, x et xi. 
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éclaircie par l’efTort mental. En effet, c’est bien d’un 
effort qu’il s’agit. Il faut un effort pour éclaircir l’état 
de conscience, l’idée que nous avons déjà de l’objet 
observé, de la chose perçue. L’idée, vient en aide à la 
sensation et la rend plus distincte. Aussi peut-on 
nommer pré-perception cet éclaircissement, cet effort 
mental qui passe de la vie intérieure dans le domaine de 
la connaissance sensible L De même que nous avons 
conscience d’un effort quand nous donnons notre atten¬ 
tion à une idée abstraite ou à une figure schématique, 
de même l’éclaircissement d’une sensation obscure 
nous donne la conscience d’un travail auquel l’esprit 
commence à concourir. A mesure que la perception 
s’éclaire, il est moins facile de dire ce que l’état doit 
à l’impression sensible et ce qu’il doit à nous-mêmes. 
Il en résulte que l’attention est plus qu’une simple 
attitude prise par la conscience sous l’influence de la 
contraction musculaire. Elle ajoute réellement au con¬ 
tenu de la conscience. C’est ainsique s’expliquent les 
effets reconnus de l’attention qui consiste à accroître 
l’intensité de la perception et de la conception, à rendre 
les états plus distincts et enfin à abréger, par anticipation, 
ce que les psychologues nomment le temps de réaction -. 
La contraction musculaire n’est donc plus ici, comme 
dans la théoiie physiologique, le fond de l’attention ; 
elle est seulement une condition de l’attention concrète. 

§ 23 . —Ainsi comprise, l’attention suffit-elle à nous 
faire saisir la réalité du moi Il est certain que l’atten¬ 
tion est une fonction de la connaissance. Pour le natu- 


I. W. James (i), ibid. 
a. W. James, ibid. 
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raliste pur, la connaissance n’est pas un but, mais un 
moyen ; c’est Fun des moyens qne l’homme et l’animal 
supérieurs peuvent employer pour s’adapter à leurs 
conditions d’existence. C’est ainsi que nous avons vu 
M. Ribot expliquer le progrès de l’attention dans l’espèce 
humaine ; elle est l’auxiliaire du travail, puis elle sert 
une connaissance moins directement intéressée. Accep¬ 
tons provisoirement ce point de vue. La pensée nous 
est alors donnée comme un fait sans lequel nous ne 
concevons pas la vie, la conservation et le développe¬ 
ment. Or nous apercevons aussitôt le rapport entre 
l’attention et l’un des caractères essentiels de la pensée, 
le choix. Penser, c’est choisir. Personne n’en discon- 
viendra en considérant les applications supérieures de 
la pensée, la science, l’art, la vie morale. Mais la pré¬ 
sence du choix n’est pas moins visible dans le moindre 
raisonnement que nous faisons sur les données de l’ex¬ 
périence. Nous ne passons pas d’emblée des données 
de l’expérience brute aux idées de la science, de l’art, 
de la morale. Nous les préparons par une sorte de 
triage qui se fait dans ce qui est présenté à notre 
conscience. Il faut même aller plus loin et recon¬ 
naître qu’il y a choix jusque dans la perception. 
W. James note même un double choix : nous choisis¬ 
sons parmi les sensations présentes quelques-unes qui 
deviennent les signes d’autres sensations absentes ; 
parmi toutes les sensations présentes ou absentes 
associées, nous en choisissons un petit nombre qui 
constituent pour nous la réalité par excellence ^. 

Cette sélection entre les impressions est la vie même 

t 

tr W, James (i), tome I, ch. ix. 
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de l’esprit. On ne conçoit pas une activité mentale sans 
elle. On peut comparer le travail de l’esprit sur les 
données brutes de l’expérience à celui d’un sculpteur sur 
un bloc de marbi^e. Les produits de l’esprit, depuis la 
simple perception jusqu’à la conception de toute la. vie 
morale, résultent d’une opération fondamentale qui 
consiste à éliminer certains états de conscience et à en 
retenir d’autres qui sont incorporés à la vie du moi. On 
peut encore comparer ce travail à une sorte de filtrage 
qui laisse passer certaines données et en arrête d’autres. 
Or toutes ces métaphores ne font qu’exprimer le rôle 
de Vattention sélective. Ainsi l’attention est bien la 
manifestation fondamentale de la conscience, La distinc¬ 
tion du moi et du non-moi est son œuvre. Cette 
division de l’univers en deux parts, le moi et le non- 
moi, se fait pour chacun, pour tout être, animal ou 
homme, qui est capable de quelque perception ou sen¬ 
timent. Chaque personne, chaque individu est pour un 
autre une partie de l’univers, mais pour lui-même, il 
est ce que je suis pour moi : la seule différence est 
dans la position des limites. C’est ce qui permet l’exis- 
tencé d’une science et d’une conscience communes, 
quoique chaque conscience soit personnelle L 

§ 24. — L’étude des rapports entre la mémoire et 
l’attention confirme donc les conclusions de notre 
critique de l’automâtisme, et elle les élargit au profit de 
la pédagogie. Les états de conscience n’ont pas tous le 
même degré d’intensité. Notre vie est un courant con¬ 
tinu, mais non pas uniforme ; viennent des moments 

où le courant s’accélère, d’autres où il se ralentit, quand 

■■ 

- 1 . 

ï. W. James (i), tome II, ch. xix et xx. 
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l'intensité tombe au minimum, la continuité semble 
rompue. Quand nous dormons, nous avons un certain 
sentiment de notre vitalité générale ; nous ne pouvons 
même dormir qu’à cette condition. La conscience de 
riiomme endormi présente cette uniformité, cette répé¬ 
tition monotone et régulière, qui correspond à la 
continuité absolue. A l’état de veille, l’intensité est 
tantôt vive, tantôt faible. La conscience présente une 
phase ascendante et une phase descendante selon llieure 
du jour, la nature des occupations, la fatigue cérébrale, 
les relations avec les semblables, l’absorption d’excitants. 
Or de quoi dépend, en général, cette intensité variable ? 
D'un état de tension que nous ne pouvons séparer de 
l’affirmation même de l’existence du Moi. Le type de la 
conscience n’est pas pour nous la conscience faible, 
évanescente, que nous avons du fonctionnement normal 
'de nos organes internes pendant le sommeil, mais la 
conscience intense, concentrée, que nous avons de notre 
moi quand nous cherchons à éclaircir une idée. Cette 
tension a reçu le nom d’attention. Nous sommes donc 
en état de répondre à la question posée au début de ce 
chapitre ; l’intensité d’un état de conscience croît-elle 
parce que je rattache cet état à l’activité du moi, ou est- 
il rattaché à la vie du moi parce qu’il a gagné en inten¬ 
sité ? Si le travail de l’attention n’est pas une illusion, 
nous devons adopter sans hésiter la première solution. 
Nous devons, en effet, expliquer l’accroissement de l’in¬ 
tensité j)ar le concours de l’elfort mental, car l’intensilc 
d’un état de conscience ne se distingue pas de sa clarté, 
et c est un ejBfort mental qui peut seul éclairer une idée 
ou une perception. C’est ce que vérifierait l'étude du 
■ développement mental tout entier. 







CHAPITRE V 


(CORRESPONDANCE ENTRE LE DÉVELOPPEMENT INDIVIDUEL ET 
LE DÉVELOPPEMENT SOCIAL. - LA LOI DE RÉCAPITU¬ 

LATION ABRÉGÉE EN ÉDUCATION. 


1 

§ 25 . — Nous disions, en terminant notre examen 
de la théorie pédagogique d’Ardigib, que le grand pro¬ 
blème de la pédagogie scientifique est de définir le 
double rapport de la conscience claire avec le dévelop¬ 
pement de l’individu et de l’évolution individuelle avec 
l’évolution de la culture sociale. L’étude de ce second 
problème risque d’ctre jugée étrangère à la pédagogie 
expérimentale, puisqu’elle fait intervenir une science 
un peu suspecte aux amis de l’expérimentation stricte¬ 
ment méthodique LNous devons nous attacher d’autant 
plus à la justifier. 

L’hygiène conclut à l’exercice régulier des fonctions 
cérébrales ; la psychologie générale expose les lois pro¬ 
fondes de l’éducabilité et nous enseigne comment l’au¬ 
tomatisme peut être subordonné à Teffort mental; mais 
ces sciences ne permettent pas encore de considérer 
l’édiication comme une fonction. Si fécondes que 
soient pour les études pédagogiques la physiologie 
et la psychologie, elles ne peuvent suffire à fonder la 




1. Toulouse, p. /j8. 
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science de l’éducation si la sociologie n’y vient- pas 
ajouter sa contribution. 

Nous n’entreprendrons ici ni de justifier la légiti¬ 
mité de la sociologie 1 ni d’en montrer les rapports 
avec la science et l’art de l’éducation. Si les esprits 
critiques mettent en doute beaucoup des conclusions 
actuelles des sociologues, les esprits cultivés de tous 
les pays sont unanimes à admettre que la succession et 
la coexistence des faits sociaux peut faire et fait déjà 
l’objet d’une science digne de ce nom. Les mêmes esprits 
accordent que les vérités sociologiques sont coordonnées 
à celles de la biologie et de la psychologie et qu’elles 
achèvent de nous donner la connaissance de la nature 
humaine considérée dans son devenir et son développe¬ 
ment. Enfin, si quelques penseurs, plus philosophes à 
vrai dire que proprement sociologues, poussent la 
témérité jusqu’à réclamer pour la sociologie l’héritage 
entier dé la morale, on incline généralement à penser 
que la sociologie poiu’ra contribuer au perfectionnement 
de tous les arts de la pratique sociale qui jusqu’ici 
n’avaient d’autre point d’appui qu’une morale ration¬ 
nelle beaucoup trop abstraite et trop souvent en contra¬ 
diction avec les données de l’observation. 

Au premier rang de ces arts sociaux est l’art de 
l’éducation. En en revendiquant l’étude, les sociologues 
contemporains ne font que marcher sur la trace des 
écrivains les plus classiques, Aristote, Montesquieu, et 
les fondateurs moins anciens de la philosophie de 
l’histoire. Les deux derniers livres de la Politique ® ont 

I, Voir aur ce point nos Notions élémentaires de sociologie^ I'* partie. 

3. Aristote, Politique, livres VII et VIII. (Au moins si l’on conserve l'ordre 
raditionnel, complètement modifié par Newman, qui en fait les livres IV et V.) 
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mis suffisamment en lumière le lien qui rattache les 
institutions éducatives à la question essentiellement 
-sociologique de la continuité d’une communauté 
humaine. Le quatrième livre de VEsprit des lois expose 
la correspondance étroite qui unit les institutions édu¬ 
catives d’un peuple à l’ensemble de ses institutions 
domestiques, civiles et politiques. En£n quel est le 
grand intérêt pratique de la philosophie de l’histoire, si 
ce n’est de montrer l’existence d’un rapport d’étroite 
dépendance entre l’activité de chaque génération et le 
progrès antérieur de l’espèce ? 

L’éducation est une fonction sociale ; elle tend à 
dégager, l’homme civilisé du sauvage ^ ; elle repose sur 
cette constatation très générale qu^à chaque génération, 
quelle que puisse être la puissance de l’hérédité, les 
attributs de l’homme primitif tendent à se reformer 
spontanément chez l’enfant ou l’adolescent, et à mettre 
ainsi en péril la culture et la discipline sociale acquises. 
L’éducation prévient ce risque, au grand profit du 
sujet lui-même, car la régression sociale le soumettrait 
aux formes les plus brutales de la lutte pour l’existence. 
L’éducation repose en outre sur l’idée, clairement ou 
obscurément entrevue, que les attributs humains de la 
pèrsonnalité, les attributs qui distinguent l’homme de 
l’animal, ne se développent qu’avec le concours de la 
civilisation et dans la mesure où l’état de la culture 
sociale l’exige. L'éducation est donc chez chaque peuple 
une récapitulation abrégée de la civilisation antérieure^ 


I. Nous savons comhien cette dernière appellation est équivoque et 
inexacte pour désigner l’homme des civilisations embryonnaires ou arrêtées ; 
nous l’employons à défaut d’une nceilloure, pour éviter une périphrase. 
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Ainsi considérée^ elle est la plus générale des fonctions 

Æ 

sociales. Gomme toute fonction, elle est sujette à des 
perturbations ; elle pèche par excès et par défaut. Ses 
organes peuvent être trop rudimentaires ; ils peuvent 
être en proie au parasitisme. L’accomplissement de la 
fonction peut être affecté soit de régression ou d’arrêt, 
soit d’un développement trop rapide. La fonction elle- 
même doit être de plus en plus contrôlée ou réglée par 
l’intelligence; en d’autres termes, elle doit donner lieu 
à un art. 

On comprend donc que la science expérimentale de 
l’éducation doive s’appuyer sur la sociologie comparée 
autant que sur la psychologie, ou plutôt qu'elle ne soit 
que l’un des aspects de la première de ces deux scien¬ 
ces. C’est à la sociologie comparée qu’il appartient de 
reprendre la tentative un peu prématurée de Montes¬ 
quieu, en rattachant les types d’éducation aux types de 
civilisation et de société. En effet, la récapitulation 
abrégée de la culture et de la discipline sociales ne peut 
être exactement la même dans tous les milieux et à 
tous les stades de culture. Quand la sociologie sera 
arrivée à un niveau peut-être plus élevé qu’aujourd’hui, 
c’est à elle qu’incombera la tâche de vérifier le postulat 
de toute éducation, c’est-à-dire l’accord entre le déve- 

w 

loppement et l’exercice des attributs de la personnalité 
et les exigences de la culture sociale. 

D’ailleurs il faut se garder de croire à une rivalité 
'et surtout à un conflit entre lesdeùx sciences inductives 
sur lesquelles la science et l’art de l’éducation peuvent 
.reposer. Quant à nous, nous ne suivrons pas certains 
sociologues qui opposent à l’ancienne pédagogie, fondée 
.sur la psychologie et la biologie, une nouvelle péflago- 
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gie dont la constitution serait exclusivement sociolo¬ 
gique 

Tout d’abord les frontières de la sociologie et de la 
psychologie nous semblent plus malaisées encore à tra¬ 
cer que celles de la psychologie. Nous voyons la cons¬ 
cience du nous accompagner toujours et modifier la 
conscience du moi ; là suggestion sociale affecte nos 
croyances et nos sentiments les plus intimes. Le lan¬ 
gage, fruit d’une longue coopération sociale, est l’ins¬ 
trument indispensable de l’élaboration de l’expérience 
individuelle. Bref, celui qui ignore la psychologie ne 
sera jamais un sociologue ; tout au plus sera-t-il un 
économiste.' Ajoutons que le psychologue qui se can¬ 
tonne dans l’observation exclusive du Moi, en faisant 
abstraction des relations interpersonnelles, n’aura jamais 
l’entière maîtrise de sa science. 

L’étude de la personnalité humaine sera toujours le 
fruit de la collaboration du sociologue et du psycho¬ 
logue, et c’est là une première raison de' repousser 
toute opposition radicale entre une pédagogie psycho¬ 
logique et une pédagogie sociologique. Mais voici 
une raison plus décisive. L’éducation, disions-nous, 
est la plus générale des fonctions sociales. Or quels 
sont les plus généraux des faits sociaux ? ce sont sans 
doute les phénomènes communs à la vie sociale et à la 
vie individuelle, les phénomènes d’action intermentale, 
les phénomènes que chacune des deux sciences ti'ouve 
sur sa frontière. L’action des adultes sur les enfants- 
présente au plus haut point ce caractère. Les fonctions 
complexes et spéciales de la vie sociale peuvent, à la 


I. Toile semble être la lheso hardie de M. Durkheim, loc, cii», § II. 
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rigueur, être étudiées par le sociologue seul, mais la 
récapitulation du passage de Thomme primitif à 
rhomme de la culture ne peut être étudiée scientifi¬ 
quement sans la collaboration intime du psychologue 
et du sociologue. 

§ 26. — Il y a lieu, en effet, de chercher comment 
le développement mental de Tindividu normal peut 
être une récapitulation de la civilisation elle-même et de 
la formation antérieure de Fhomme, de la culture. Il ne 
fautpas hésiter ici à emprunter à l’embryologie une analo¬ 
gie qui sera moins vague et mieux fondée que beaucoup 
de celles qui ont longtemps compromis^ la sociologie. 
Le développement mental de l’individu fait suite à la 
vie embryonnaire dans laquelle on voit unanimement 
une récapitulation du développement phylogénétique. 
U éducation est donc une l'écapiiulaiion abrégée de la 
civilisation au profit du développement personnel, et 
réciproquement toute initiation à la civilisation est une 
éducation quand elle concourt au développement spon¬ 
tané d'une personnalité. 

Telle est, selon nous, la loi fondamentale de la péda¬ 
gogie scientifique, la loi permettant de distinguer la 
pédagogie d’un art empirique et arbitraire. A vrai dire, 
même dans les milieux où la pédagogie est cultivée, 
souvent cette loi passe encore pour être purement hypo¬ 
thétique. Cependant l’on voit des psychologues tels 
que M. Ribot la prendre de plus en plus pour fil 
conducteur de leurs travaux spéciaux soit sur les sen¬ 
timents, soit sur les idées générales et l’imagination 
créatrice et ils en montrent l’accord avec les faits L 

I. Voir notamment Ribot (a) II® partie, ch. v, 5 I. 
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L’essor de la pensée abstraite succède chez l’enfant ou 
l’adolescent à une phase pendant laquelle le jeu de 
l’imagination prédomine. L’essor de l’imagination 
suppose à son tour un certain éveil de l’attention qui 
distingue la seconde enfance de la première, c’est-à- 
dire un état où la conscience est déjà capable d’atten¬ 
tion et meme d’un minimum de réflexion d’un état 

m 

antérieur où elle était encore confuse et en partie ins¬ 
tinctive. Or ces phases de la vie individuelle corres¬ 
pondent manifestement à une série d’états de la cons¬ 
cience sociale pendant lesquels prédomine l’instinct 
collectif, puis l’imagination, et enfin l’activité ration¬ 
nelle L La difficulté que l’on éprouve à faire accepter 
cette doctrine est d’abord que toutes les races n’ont pas 
également traversé ces trois phases. C’est ensuite que 
les autres races ne les ont pas toutes traversées à la 
meme date. Ainsi les Germains et les Slaves pendant 
une grande partie du Moyen-Age ont répété le spectacle 
déjà offert par l’initiation des Grecs et des Romains à 
la civilisation rationnelle. C’est quand leur initiation a 
été terminée que l’on s’est trouvé en présence du phé¬ 
nomène social de la Renaissance. 

La réponse est que ces répétitions prouvent précisé¬ 
ment la loi, tout au moins à ceux qui savent distinguer 
entre l’ordre historique et la simple succession chrono¬ 
logique. L’initiation des Germains et des Slaves a été 
finalement plus complète que celle des populations 
grecques et italiennes, et l’initiation des populations 
gréco-romaines avait elle-même été plus rapide et plus 
complète que celle des peuples orientaux. C’est que 


I. Voir notamment Uibot (a), § II. 












9 ^ 


SCIENCE EXPÉRIMENTALE DE L EDUCATION 


déjà la loi de récapitulation abrégée faisait sentir ses 
effets. 

Si nous rejetions totalement cette loi, nous serions 
dans l’impossibilité de comprendre la solidarité qui 
unit la formation intellectuelle et morale de l’individu 
au devenir de la civilisation humaine. 

L’éducation, dit-on, prépare l’homme futur à jouer 
son rôle dans la société, à prendre sa place dans l’atelier 
social- Mais l’activité de la société n’est pas improvisée ; 
elle met en^ œuvre une somme prodigieuse d’inven¬ 
tions, de connaissances, d’expériences, de découvertes 
qui dirigent et fécondent le travail de chacun. 

L’enfant ne peut donc pas être préparé à son rôle 
d’agent social s’il n’est pas d’abord initié à la culture 
acquise par les générations antérieures. Mais cette 
initiation serait-elle possible s’il n’y avait pas une 
correspondance entre l’éveil spontané de ses facultés 
et l’ordre des inventions et des travaux intellectuels 
accomplis par les générations passées si les inventions 
les plus simples et les plus urgentes, telles que celle de 
l’écriture, n’étaient pas aussi les plus assimilables ? 

Considérons un 23rogramme d’études actuellement 
en vigueur. Quoique ses auteurs ne soient pas guidés 
par la loi de récapitulation abrégée, nous voyons les 
connaissances acquises par l’humanité dans les temps 
modernes, la critique philosophique et les sciences 
expérimentales, figurer seulement dans le programme 
des classes supérieures, tandis que les connaissances 
acquises dans l’antiquité et au moyen âge constituent 
la matière de l’enseignement des classes élémentaires. 
Cependant l’on pourrait facilement concevoir un autre 
ordre, consistant par exemple à étudier d’abord le 
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monde extérieur, puis les êtres vivants, enfin Factivité 
humaine. Cet ordre serait beaucoup plus logique que 
le précédent, et dans le détail on s’en inspire parfois. 
Un esprit mûr n’abordera jamais l’étude des notions 
compliquées avant celle des notions simples qui les 
éclairent. Pourquoi donc a-t-on adopté spontanément 
l’ordre historique de l’acquisition des connaissances, 
malgré les inconvénients qu il présente ? C^est que 
l’esprit de l’enfant doit aller des notions concrètes aux 
notions abstraites, quoique le concret soit identique 
au complexe et qu’il n’y ait de simple que l’abstrait. 
Il y a donc une correspondance entre les exigences du 
développement mental de l’enfant et les conditions du 
développement spontané de la civilisation, qui a fait 
passer les arts et la poésie avant la science, la syn¬ 
thèse concrète avant l’analyse. C’est même pourquoi 
l’enfant ne peut pas apprendre exclusivement dans des 
livres : il lui faut un enseignement vivant, une commu¬ 
nication permanente entre son intelligence et l’activité 
d’un esprit qui résume consciemment pour lui un tra¬ 
vail séculaire. 

§ 27. — Au point de vue psychologique, ainsi qu’au 
point de vue de l’application pédagogique immédiate,, 
la loi de récapitulation abrégée est aisée à admettre ; 
elle est l’expression des faits eux-mêmes : l’enfant 
s’adapte au milieu civilisé qui l’entoure à mesure que 
l’exercice développe ses attributs supérieurs et récipro¬ 
quement, plus le milieu auquel il doit être adapté est 
cultivé, plus les fonctions supérieures de l’individu en 
voie de formation doivent être exercées et développées. 

C’est plutôt la critique des faits sociaux qui pourrait 
conduire à mettre la loi en doute. Connaissons-nous 
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assez la succession et la filiation des faits sociaux pour 
être en état d’assimiler les stades de culture aux phases 
du développement d’une intelligence individuelle P 
Pour affirmer une telle correspondance, ne faut-il pas 
simplifier à l’excès la formule du devenir social et 
s’exposer à revenir aux inductions téméraires de la 
philosophie de l’histoire ? Nous savons sans doute que 
les sociétés simples ont précédé les sociétés com¬ 
posées et nous comprenons que le développement 

de l’enfant doit se faire dans des sociétés relative- 

1 

ment simples, la famille et l’école, sociétés où il 
puisse se préparer à vivre dans le milieu prodigieuse¬ 
ment complexe des sociétés supérieures. Nous savons 
que dans les sociétés simples dont la famille et l’école 
sont les images, la division du travail n’est pas poussée 
loin, c’est-à-dire que leur fonctionnement exige le 
concours constant des aptitudes moyennes et générales 
de la nature humaine, et nous concluons de là sans 
difficulté que l’enfant ne peut être préparé au travail 
complexe que lui impose la société professionnelle si 
les aptitudes qu’il partage avec l’ensemble de ses sem¬ 
blables n’ont pas d’abord été exercées et cultivées. 
Enfin nous savons que dans les sociétés simples la 
solidarité était plus étroite et laissait moins de place 
à la liberté et à la responsabilité personnelle que dans 
les sociétés complexes du type supérieur, et il est aisé 
de voir que le gouvernement de la société simple 
convient mieux que celui de la société complexe à un 
être dont la responsabilité est encore très peu définie. 

Si précieuses qu’elles soient, ces analogies entre le 
; développement individuel -et le développement social 
seraient incontestablement vagues et éclaireraient faible- 
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ment l’art de l’éducation s’il était impossible au socio¬ 
logue de construire une hypothèse plus hardie et de la 
vérifier. Celte hypothèse est que la société civilisée a pour 
loi de se développer dans le sens d'une individualisation 
croissante et d'un infantilisme décroissant, et que par suite 
la loi du devenir social est essentiellement celle du déve¬ 
loppement de la personnalité. 

Or l’historique même de la loi de récapitulation 
abrégée d’Auguste Comte au professeur Mark Baldwin, 
nous montre que c’est ainsi qu’elle a été entendue et 
que l’élucidation du problème pédagogique général a 
pu concourir au progrès même de la sociologie, 

§ 28, — C’est à Auguste Comte qu’est due sans 
aucun doute l’idée de considérer l’éducation comme la 


récapitulation abrégée de la civilisation formée par 
l’effort des générations antérieures. Sans doute Comte 
en était en partie redevable à Saint-Simon et même à 


Aristote. Déjà l’école Saint-Simonienne avait défini 


l’éducation comme un fait social, comme « l’ensemble 


des efforts employés pour approprier chaque génération 
nouvelle à l’ordre social auquel elle est appelée par la 
marche de l’humanité, àu double point de vue de la 
transmission des connaissances né cessaires pour exécu¬ 
ter les travaux intellectuels et matériels et de] l’ini¬ 
tiation des individus aux rapports de la vie sociale ^ ». 
Les Saint-Simoniens eux-mêmes ne faisaient que 
résumer en vue de l’action sociale immédiate les 


conclusions de la philosophie 


de l’histoire du siècle 


précédent ^. 

1. Doctrine de Saint-Simon, séances IX, X, Xt. 

2. C’est ainsi qu’Olinde Rodrignes traduisait et 
VEducation du genre humain de Lessing. 

LA PÉDAGOGIE 
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Mais Comte ne pouvait se contenter d’aperçus aussi 
vaguement généraux. On peut dire que non seulement 
l’application, mais la constitution même de la socio¬ 
logie exigeait de lui une étude plus approfondie des 
rapports entre l’éducation de l’individu et la civilisa¬ 
tion progressive de l’espèce. Comte ne peut concevoir 
scientifiquement l’ordre social s’il le sépare de l’ordre 
naturel, c’est-à-dire biologique. Or le fait sociolo¬ 
gique le plus complexe, formant transition entre l’or¬ 
ganisation vivante et l’organisation sociale, c’est le con¬ 
cours de la génération adulte à la création, à la conser¬ 
vation et au développement d’une génération nouvelle. 
De même Comte ne pouvait conceA^oir le progrès social 
qu’à la condition de le rattacher à l'essor spontané des 
fonctions intellectuelles et de la connaissance, régi 
selon lui par la loi des trois états. La sociologie com- 
tiste est donc tout entière une théorie de la culture, de 
son organisation, de ses conséquences. Une doctrine 
de l’éducation est la condition même de son appli¬ 
cation à la guérison des crises sociales issues du 
progrès intellectuel et industriel. Le traité qui devait la 
contenir, annoncé par le Cours de philosophie positive- 
dès 1842, ne fut jamais composé, mais jamais non plus 
il ne fut perdu de vue. La préoccupation pédago¬ 
gique anime le Discours sur l'esprit positif, toute 
une section du Discours sur Vensemble du posi¬ 
tivisme et enfin le Tableau synthétique de l'Avenir 
humain. C’est dans cette dernière œuvre que la 
loi de récapitulation abrégée est formulée en quelques 
pages ^. 


I. Comte/ch, i, pp. /i 2 -/i 4 , eb. ch. it, pp. 36i-2G(j, 
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La formule de la loi des trois états est trop connue 
pour qu’il faille le rappeler ici. Disons seulement que 
l’état dit théologique correspond à la majeure partie de 
la vie sociale de l’humanité. La première et la plus 
longue des trois phases entre lesquelles elle se subdi¬ 
vise aurait été le fétichisme, expression de la tendance 
spontanée de l’imagination humaine à animer les êtres 
extérieurs pour s’en faire une représentation. Le féti¬ 
chisme est l’enfance de l’humanité ; il est la seule 
forme vraiment normale de la tendance qui porte 
l’homme à expliquer les phénomènes par des causes, 
c’est-à-dire par des agents volontaires. Le polythéisme 
est une première désintégration du fétichisme ; le mono¬ 
théisme n’est qu’une forme plus abstraite du poly¬ 
théisme. Quant à l’âge métaphysique (protestantisme, 
déisme, athéisme), la valeur en est toute négative *, 
c’est une simple dissolution des créations intellectuelles 
et sociales de la phase théologique. Le positivisme, 
quand il sort de la phase préparatoire (ou phase des spé¬ 
cialités) L ne retient rien ni de l’âge métaphysique ni des 
deux dernières jDériodes de l’âge théologique. Par 
contre, il voit dans le fétichisme son véritable précur¬ 
seur, sinon au point de vue de la connaissance, du 
moins au point de. vue des sentiments et de l’organi¬ 
sation sociale 2. « Le fétichisme ébaucha notre vraie 
sagesse pratique et théorique, en instituant le fatalisme 


qu il ne rendit absolu que faute de connaître des modi¬ 
fications dont l’appréciation était réservée au positivisme. 
La synthèse initiale et la religion définitive admettent 


1. Comte (i), tome VI, leçons 56® et 67 ® 

2 . Avenir humain^ ch. i, p, /ia. 
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le même principe fondamental d’abord spontané, puis 
systématique, en s’accordant à proclamer la prépon¬ 
dérance continue du sentiment sur l’intelligence et 
l’activité n 


On voit comment la série des progrès intellectuels 
et sociaux accomplis par l’humanité va pouvoir être à 
la fois récapitulée et abrégée au profit de l’individu. La 
sociologie appliquée à l’éducation conclut : i® à suppri¬ 
mer radicalement l’âge métaphysique et l’âge positif 
initial (âge de la spécialité dispersîve) et : 2° à réduire la 
phase théologique au fétichisme. Les années d’appren¬ 
tissage du futur sujet de l’humanité se partageront en 
deux grandes périodes, celle de l’éducation spontanée 
ou maternelle, qui reproduira la phase fétichique de 
la culture, celle de l’éducation publique, qui. rendra 
l’individu réellement apte à comprendre les conditions 
mentales et morales de la vie des sociétés supérieures, 
unifiées dans l’humanité. 


La tâche de Comte était dès lors de découvrir la 
concordance entre le développement social de la culture 
et le développement mental de l’individu normal. Quel¬ 
ques pages d’un autre chapitre du Tableau synthétique 
de lAvenir humain nous exposent incidemment la solu¬ 
tion de ce problème à propos des fonctions du sacer¬ 
doce de l’bumanité 


« L’éducation, y lisons-nous, désigne toute prépa¬ 
ration dirigée d’abord par la famille, puis paria patrie, 
enfin par l’humanité » Cette préparation, prolongée 


1. Avenir humain, ch. i, p. /|/|. 

2. Ibid., ch. IV, pp. 261-269. 

3. Ibid., p. 261. 
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jusqu a vingt et un ans, se décompose en deux parties, 
Fime privée, l’autre publique, séparée à quatorze ans 
par la puberté ^ » La dentition définitive divise la 
phase privée en deux parties égales, l’une essentielle¬ 
ment affective, l’autre où la culture intellectuelle com¬ 
mence sous la direction maternelle par les études esthé¬ 
tiques. De là résulte- la subdivision totale de l’éduca¬ 
tion proprement dite en trois phases septennales dont 
toutes les langues occidentales indiquent nettement la 
distinction prononcée, surtout en espagnol (ni/fc, 
muchacho, mozo) » 

Comte estime que la première des phases infantiles 
est la plus décisive. « La discipline maternelle y fonde 
tellement la moralité que tout le reste de la vie peut 
rarement changer cette base. » 

La synthèse « est alors purement fétichique, et il 
faut en respecter soigneusement l’essor spontané ^ ». 
Pendant la deuxième enfance, les études sont esthé- 

A, 

tiques, fondées sur des images. « La prépondérance 
normale de l’art institue la préparation de la science, 
en développant l’observation des événements de tout 
genre. » L’éducation publique, postérieure à la puberté, 
consiste en sept années d’études, de quatorze à vingt 
et un ans. Une première année est consacrée aux quinze 
lois de la philosophie première ^ les six autres aux six 
sciences fondamentales, en suivant l’ordre de la com¬ 
plexité croissante. 

§ 29. — Ces hypothèses ont trouvé de sévères cri- 


1. Comte, Avenir /tiimatn, ch, iv, p. a6o, 

2. p. 261. 

3 . Ibid,, p, 26a. 
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tiques Il est aisé de voir pourquoi elles ne pourraient 
entraîner la conviction. On pouvait facilement montrer 
la faiblesse d’une pédagogie qui recommande d’ensei¬ 
gner à des adolescents la philosophie première avant 
les éléments des sciences et les sciences mathématiques 
avant les sciences naturelles. A vrai dire, le programme 
d’études recommandé par Comte n’était qu’un détail 
aisément modifiable. Si les fondements psychologiques 
et sociologiques de la loi de récapitulation abrégée 
avaient été solides, elle pouvait obtenir l’adhésion de 
ceux-là mêmes qui concevaient l’enseignement et l’édu¬ 
cation morale tout autrement qu’Auguste Comte. 
Malheureusement, la sociologie de Comte consistait en 
vues de génie sur des faits encore imparfaitement con¬ 
nus, et sa psychologie n’était qu’une construction pro¬ 
visoire. 

Le lecteur de Comte retrouve bien difficilement 
l’ébauche d’une science dans cette théorie « sociocra- 
tique » qui conclut à un véritable pastiche de l’Église 
catholique et qui, de la succession des phases de l’his¬ 
toire religieuse, induit la nécessité d’une sorte de 
théocratie» La pédagogie de Comte tout entière pré¬ 
suppose la reconstitution du culte et du sacerdoce au 
profit non plus de Dieu, mais de l’humanité; or l’idée 
même d’une dogmatique qui serait faite dè vérités 
scientifiques subordonnées à une morale du sentiment 
n’est pas de celles que pouvaient facilement accepter 
des hommes aux prises ayec la difficulté de faire entrer 
dans les mœurs un minimum d’instruction laïque. 

I. Notamment Tiiamia (i), première partie, chap, et chap. iv, pp. 54 
à 71. 
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L’histoire religieuse sur laquelle Comte édifiait sa 
pédagogie sociocralique était elle-même précaire et mal 
appuyée sur les faits. Comte avait reçu du xvm® siècle, 
et notamment du président de Brosses, l’hypothèse d’un 
fétichisme original et universel. Il l’avait cousue d’un 
fil ténu et fragile aux autres hypothèses assez différentes 
de Boulanger sur les dieux'domestiques et de Dupuis 
sur l’astrolâtrie L Or les progrès de la science des 
religions devaient montrer que le fétichisme, le culte 
iiigritien dçs suhman, n’est qu’une manifestation locale 
de l’animisme et n’a jamais eu d’extension en dehors 
de l’Afrique noire. Otez à Comte l’appui de la théorie 
du fétichisme universel, et la loi des trois états paraît 
perdre toute sa valeur explicative. Ajoutons que Comte 
dédaignait trop la psychologie pour pouvoir démon¬ 
trer les fondements de cette loi capitale. Dans les der¬ 
niers temps de sa vie, il la ramenait à une tendance 
qui porte l’esprit humain, individuel et collectif, à 
marcher delà subjectivité à l’objectivité et en cherchait 
les preuves dans la genèse et la guérison des maladies 
mentales. Mais la psychiatrie et la psychologie infantile 
n’étaient pas encore vraiment applicables à cette étude 
complète de l’imagination créatrice et de l'abstraction 
qui depuis a été faite par M. Ribot. 

La pédagogie de Comte n’était donc encore qu’une 
prophétie obscure ; néanmoins il suHit de la dégager 
des erreurs qui y sont temporairement associées pour 
en voir la portée et la profondeur. Nous repoussons 

I* Comte ne cite jamais ses sources^ mais certainement il connaissait et 
a mis en œuvre les lettres suivantes : De Brosses, Traité des dieux fétiches : 
Boulanger, TAnli(juité dévoilée par ses usages (1776) ; Dupuis, Origi/\e de 
ious les cultes. 







I04 SCIENCE EXPÉRIMENTALE DE l’ÉDUCATION 


tous ayçc raison Tutopie d’un sacerdoce laïque qui 
enseignerait les vérités scientifiques comme des dogmes 
et initierait les enfants à la morale à l’aide de cérémo- 
nies artificiellement combinées. Cependant il reste vrai 
que l’activité sociale la plus normale, la plus protec¬ 
trice est celle qui s’exerce sur l’enfant et à son profit 
en favorisant l’es^sor de ses facultés : il reste vrai aussi 


que la fonction éducative, par cela même qu’elle est 
l’auxiliaire du progrès universel, conserve toujours un 
caractère sinon sacerdotal, au moins religieux. Quant 
aux constructions sociologiques de Comte, le mérite 
et ^originalité de leur auteur a été de détourner les inves¬ 
tigateurs des études purement économiques et d’appeler 
leur attention sur les états de la croyance collective. 
Si Comte a accordé une importance exagérée au féti¬ 
chisme africain, il ne s’est pas trompé en supposant 
que la vie des sociétés primitives implique l’accom¬ 
plissement de, cérémonies qui ont pour origine la 
croyance à une analogie profonde entre l’activité 
humaine et la marche des phénomènes physiques. 
L’étude de la magie sympathique et des rapports 
qu’elle soutient avec un animisme aux formes mul¬ 
tiples qui se manifeste tantôt par le totémisme, tantôt 
par le chamanisme, tantôt par le manisme, a montré 


depuis que tout n’est pas. faux dans le tableau que le 
Systhme de politique positive nous iait des sociétés 


dites fétichistes. L’institution de 


Vinitiation publique. 


ou secrète, l’analogie profonde dévoilée entre les insti¬ 


tutions primitives des Grecs et celles des Mélanésiens, 


ont prouvé aussi que la pédagogie historique peut 
être intimement solidaire de la sociologie comparée. 
Enfin la psychologie comparée a repris sous une 


i 
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forme nouvelle le problème hâtivement résolu par la 
loi des trois états. Le rapport de l’imagination créa¬ 
trice aux tendances, instinctives, la présence des créa¬ 
tions de l’imagination dans toute Tactivité idéo-motrice 
de l’individu et du groupe, l’antécédence de l’imagina¬ 
tion sur la pensée abstraite et scientifique, la corres¬ 
pondance entre les crises de la civilisation au cours 
du développement de l’espèce et la crise de puberté 
chez Ifindividu, telles sont, on le sait, les conclusions 
des beaux et féconds travaux de M. Ribot; elles confir¬ 
ment l’essentiel de l’hypothèse des trois états qui, selon 
Comte, se succédaient de l’imagination à l’observation 
par l’intermédiaire de l’abstraction L 

§ 3o.— Après Comte la correspondance entre l’édu¬ 
cation de l’individu et la culture de l’espèce est 
examinée., avec plus ou moins d’originalité et de pro¬ 
fondeur par Emile Littré, Charles Robin, Herbert 
Spencer., et enfin par le professeur Baldwin. 

L’examen des limites de la biologie et de la socio¬ 
logie conduit Littré à distinguer entre l’hérédité propre¬ 
ment dite et la transmission des techniques, des 
connaissances et des croyances morales. Il voit dans 
cette transmission le phénomène social fondamental 
Le mode de la transmission varie avec le degré de la 
culture. Aussi longtemps que la connaissance est subor¬ 
donnée aux croyances surnaturelles, la technique est 
empirique ; la tradition orale et l’initiation suffisent à 
l’éducation. Quand, chez les Grecs, la culture com¬ 
mence à devenir rationnelle, quand les sciences posi- 


I, Ribot (a)* IP partie, notamment chapitre n, iii et 
3, Littréf chapitre xu. 
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tives s’ébauchent, les procédés éducatifs se transforment 
aussi et l’enseignement véritable apparaît. 

Littré ne paraît pas avoir cherché comme cette théo¬ 
rie sociologique de l’éducation pouvait être mise à 
profit par Ja pédagogie j)roprement dite, mais son colla¬ 
borateur et ami Charles Robin a suppléé à son silence. 
Dans une série d’articles publiés par la Philosophie 
positive, il professe que l’éducation est un art dérivé de 
la dynamique sociale et destiné à renouveler chez 
chaque individu le progrès accompli par l’espèce ; mais 
ses connaissances en psychologie génétique semblent 
avoir été trop courtes pour qu’il sût mettre en lumière 
l’aspect individuel. ou pédologique du processus de la 
culture et ajouter à l’œuvre de Comte quelques vérités 
appréciables. 

En résumé, l’école positiviste française a bien démontré 
la subordination de la pédagogie à la sociologie, mais 
là est sa seule contribution. Son dédain des études 
proprement psychologiques ne lui permettait pas de 
définir les conditions de la formation d’un esprit indi¬ 
viduel. 

§ 3 1 . — L’école évolutionniste anglaise ne rencontrait 
pas le même obstacle. Aussi Herbert Spencer a-t-il pu 
prendre la loi de récapitulation abrégée pour fil conduc¬ 
teur de, ses essais sur VÉducation. Puisque l’organisme 
humain est sorti par voie d’évolution des organismes 
animaux, la pédagogie doit d’abord s’appuyer sur la 
biologie, nous enseigner à faire de l’homme un bon 
animal. 

L’éducation intellectuelle doit être pour l’individu 
ce qu’elle a été pour l’espèce : une culture cle l’aptitude 
à comprendre les lois qui régissent les phénomènes 
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physiques, physiologiques et sociaux. Les méthodes 
de l’enseignement doivent obéir aux lois de l’évolution 
psychologique qui nous montrent la raison se déga¬ 
geant lentement de l’instinct et le concept procédant de 
la perception. Instruire n’est donc pas inculquer des 
résultats à la mémoire ; c’est aider un processus naturel 
qui peut s’accomplir chez la postérité plus rapidement et 
dans des conditions meilleures que chez les ancêtres L 
C’est surtout dans la théorie de l’éducation morale 
que l’idée de la récapitulation abrégée a profondément 
pénétré. L’homme social doit vivre désormais dans des 
sociétés industrielles, sous un régime de coopération 
volontaire ; la justice contractuelle doit être sa règle 
morale, règle qui l’astreint à supporter les conséquences 
de sa propre conduite et même celles de sa nature. Or 
la société industrielle s’est lentement dégagée d’une 
société militaire plus simple, où prévalait le régime de¬ 
là coopération forcée. L’enfant naît, comme ses 
ancêtres, mal adapté à un régime qui exige le respect 
de la justice contractuelle et l’aptitude à agir en être 
responsable ; il doit donc vivre d’abord sous un régime 
d’autorité. Mais cette autorité n’a pas son but en elle- 
même. Elle n’est que l’auxiliaire d’une volonté qui n’est 
pas formée encore. L’autorité de l’éducateur ne remplit 
sa fonction que si elle prépare elle-même son abolition, 
et c’est ici que Spencer aperçoit une correspondanc 
rigoureuse entre les phases de l’éducation et celles du 
développement politique. « Que l’histoire de notre 
législation domçstique soit en petit l’histoire de notre 
législation politique ; au début, l’autorité despotique, 


I* Spencer, chapitre n. 
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quand cette autorité est réellement nécessaire ; bientôt 
après un constitutionnalisme naissant, dans lequel la 
liberté du sujet est, sur quelques points, reconnue ; 
ensuite des extensions successives de la liberté du sujet 
pour finir par l’abdication du maître » 

De là se déduit une méthode éducative bien connue, 
celle des réactions dites naturelles. En mettant l’enfant 
en contact avec les conséquences de sa conduite, en se 
contentant de les lui faire connaître à l’avance et d'en 
modérer les effets, en associant à cet enseignement 
moral expérimental toutes les notions scientifiques 
qu’on lui donne, on le prépare à concevoir la vraie 
justice et à se passer de toute tutelle taquine ou com¬ 
pressive 

L’essai de Spencer sur VÉducaiioii intellectuelle, 
morale et physique donc assis la pédagogie appli¬ 
quée sur la loi de récapitulation abrégée si le système 
évolutionniste n’avait conduit l'auteur à faire trop sou¬ 
vent appel à l’hérédité des caractères acquis. Spencer 
réduit à assez peu de chose l’art de l’éducation et 
l’office de l’éducateur, car à ses yeux l’hérédité et 
l’éducabilité se confondent. On sait avec quelle vivacité 
ce postulat devait être attaqué plus tard par l’école 
darwiniste elle-même. 

§ 32. Dans deux œuvres bien connues et qui ne 
sont pas inférieures à leur réputation, Développement 
mental dans Venfant et dans la race et VInterprétation 
sociale et morale du principe du développement mentait 
Baldwin a repris l’examen de la question en réduisant 


I. Spencer, p. i 6 i. 
a, i 6 tV., ch. iii, p. 137-142. 
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au minimum le rôle de rhéréditc et en se contentant 
d’analyser les données de la psychologie infantile et de 
la psychologie sociale. 

Chez l’enfant et dans la race, le développement se fait 
de la simple contractilité à la volonté La volonté 
émerge du processus plus simple que Tau teur nomme 
l’accommodation ; elle a pour point culminant l’atten¬ 
tion. Ainsi entendue, la volonté est « une fonction sélec¬ 
tive de la conscience et toutes les sélections de la 
conscience lui sont dues. Il y a une étroite connexion 
entre les adaptations des organismes inférieurs et les 
sélections de la conscience. » 

Deux grandes lois dominent le développement de 
l’enfant, l’habitude et l’accommodation. L’habitude est 
la tendance d’un organisme à continuer de plus en 
plus facilement les processus qui sont favorables à la 
vie. Pour acquérir des habitudes, il suffit que l’orga¬ 
nisme possède la contractilité et soit excité à faire et 
continuer le mode convenable de mouvement. Le 
facteur essentiel de l’habitude est le maintien des sti¬ 


mulations avantageuses par les mouvements propres de 
l’organisme. L’accommodation est l’aptitude de l’orga¬ 
nisme à s’adapter à des conditions plus complexes de 
stimulation en accomplissant des fonctions plus com¬ 
plexes elles-mêmes. Elle présente deux moments, 


l’imitation et la volition. 


L’imitation est elle-même 


organique, puis consciente. L’imitation persistante est 
«ne forme de passage entre l’imita lion consciente et la 
volition. 
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Développement l Habitude 

mental l ( Imitation 

de l’enfant ( Accommodation < 

/ VnlîKinn 


Organique. 
Consciente (per¬ 
sistante). 


L’imitation, considérée sons sa forme la plus simple, 
est une fonction élémentaire du cerveau. Le cerveau 
est un organe qui répète, et l’imitation, en prenant le 
mot dans son acception la plus large, entre en jeu dès 
qu’un organisme vivant est en rapport avec le monde 
extérieur. La mémoire, au point de vue physiologique, 
est la réintégration dans les centres nerveux d’un pro¬ 
cessus qui originairement a été mis en jeu dans la 
perception. Les souvenirs sont des copies en vue de 
l’imitation. « Chaque acte que j’accomplis est ou l’imi¬ 
tation de quelque chose que je trouve en moi au 
moment actuel, ou la reproduction de quelque chose 
dont les éléments sont dans ma mémoire et ont été pris 

H 

dans le monde extérieur. » 


Telle est l’imitation organique d’où procède l’imita¬ 
tion consciente, antécédent et condition de la volition. 
Tandis que le terme habitude nous sert à désigner le 
défaut de surveillance, la diffusion de l’attention, la 
disparition de la conscience, l’accommodation est la 
reviviscence de la conscience, la concentration de 
l’attention, le contrôle de la volonté. Les fonctions 


mentales les plus hautes ne représentent rien de plus 
qu’un progrès dans l’accommodation. La mémoire nous 
permet de réagir aux faits futurs comme aux événe¬ 
ments présents ou passés ; l’association nous permet de- 
réagir aux faits éloignés. Avec la conception et la pensée 


s’élargit l’horizon ouvert à la loi d’imitation. En ellét 


le concept, et surtout la notion abstraite n’est rien de 
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plus qu’une attitude et n’a pas de contenu propre ; 
c’est la possibilité d’une réaction répondant également 
à un grand nombre d’expériences particulières 

L’imitation a pour loi de devenir de plus en plus 
plastique. D’abord purement organique, elle devient 
consciente, puis réfléchie (en termes physiologiques 
sous-coriicale et corticale). L’imitation sociale et la voli- 
tion individuelle s’éveillent ainsi en même temps. Chez 
flenfant, la première manifestation de la volition con¬ 
siste dans ses efforts répétés pour imiter quelque chose, 
et ce qu’il imite peut être soit un mouvement extérieur 
qu’il perçoit, soit un modèle intérieur fourni par sa 
mémoire, son imagination, sa pensée. 

Le développement individuel répète-t-il, en le réca¬ 
pitulant, le développement de l’espèce ? Tel est le 
problème que Baldwin aborde dans la seconde de ses 
œuvres, HInlerpréiaiioa sociale du développement men- 
iaL Baldwin estime que la sociologie génétique n’a 
pas de plus sûr fil conducteur que le développement 
de l’enfant ; mais la zoologie sociale et l’anthropologie 
sont indispensables à celui qui veut en interpréter 
toutes les manifestations. Le problème à résoudre se 
décompose en deux difficultés: i° « le développement 
mental de l’enfant récapitule-t-il les moments successifs 
de l’évolution du monde animal.»^ 2 ° récapitule-t-il 
les moments par lesquels l’esprit humain, une fois 

né, a dû procéder à son développement dans notre 
race 2 , » 

« Or, écrit l’auteur, quand nous réunissons les deux 


1. Baldwin, Mental development, chapitros x, xi et xii, 
a. Pp. 187-188. 
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sphères clans lesquelles la propriété de récapitulation 
trouve son application, nous constatons que l’histoire 
du progrès tout entier, de la série ’ animale jusqu’à 
i’époque humaine et même l’histoire récente des pro¬ 
grès de l’homme dans la vie sociale, donnée dans 

L'évolution de lenfant. Mais le fait meme que l'enfant 
peut tout nous révéler nous interdit d'espérer que la 
récapitulation soit complète. Au point de vue biolo¬ 
gique, nous trouvons dans le développement organicj;ue 
une reproduction à peu près complète des progrès 
.accomplis par l’animal. Mais le fait même que ce fut 
seulement après la venue de l’homme que commença 
le développement supérieur (cjui requiert une coopéra¬ 
tion intelligente) tend à nous voiler les stades primitifs 
,de l’évolution mentale. En vue d’être social d’une façon 
.réfléchie, l’enfant doit devenir moins agressif, plus 
toléranf, plus accommodant, moins dominé par l’in¬ 
flexible instinct. Mais, en vue de ce changement, les 
/Stades du développement ' mental qui amènent chez 
l’animal des qualités opposées doivent être ou bien 
.dépassées très rapidement par l’enfant, ou bien tout à 
fait absentes de son évolution. Si ce point général est 
..admis, nous devons nous attendre à ne trouver dans 
. l'évolution mentale de l'enfant que ceux des caractères 
du développement animal qui sont compatibles avec le 
.développement social supérieur, lequel devient la grande 
. affaire de la vie humaine ^. » 

Nous ne pouvons, comme on le conçoit aisément, 
Jenter de suivre Baldwin dans tous les détails de son 
.exposition. Contentons-nous d’indiquer ici sa méthode 


I* Baldwin (r6£tZ.). ('j) P. 189, 
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et de formuler les principales preuves qu’il tire de l’ana¬ 
lyse des faits. 

Bakhvin divise l’évolution sociale en grandes phases, 
car chez l’individu elle est trop rapide pour renouveler 
tous les méandres du devenir de la civilisation. Ces 
phases sont celle des sociétés animales, celle de la 
sociabilité humaine spontanée et celle de la sociabilité 
réfléchie. 

Ceci posé, la méthode génétique, qui est propre h 
l’auteur, consiste à chercher dans les expressions des 
émotions de l’enfant et les manifestations du sentiment 
la preuve de la correspondance. La place occupée par 
l’imitation et dans la vie sociale et dans la vie infantile 
est le phénomène commun aux deux séries et en dé¬ 
montre l’identité fondamentale. Nous devons ici laisser 
parler Baldwin lui-même. 

« On voit chez les animaux la vie sociale à son début. 
C’est ce que prouvent non seulement les émotions des 
animaux, mais aussi le mode d’expression héréditaire des 
émotions de l’enfant : telles sont la timidité et la sym¬ 
pathie qui relèvent indubitablement de l’hérédité ani¬ 
male. On peut appeler ce premier stade, stade de la vie 
sociale insitnciive. 

« Il y a un deuxième stade de la vie sociale où ap¬ 
paraît ce que l’on peut appeler la sociabilité spontanée. 
Elle résulte de l’impulsion elle-même en tant que ten¬ 
dance à l’action coopérative qui naît des instincts so¬ 
ciaux antérieurs. Elle marque le stade primitif de la 
civilisation humaine, lorsque les arts de la paix et les 
lormes rudimentaires du contrat social {sic) eurent 
prouvé leur utilité et eurent mérité d’être conservés 
comme fondement d’un développement social plus 







SCIENCE EXPÉRIMENTALE DE l’ÉDüCATION 



ample reposant sur rintelligence réfléchie. Cette période 
se retrouve nettement en certaines manifestations de la 

•I 

modestie chez l’enfant et le jeune homme. 

« L’expression des émotions chez l’enfant indique un 
développement ultérieur que la sociabilité spontanée 
ne suffit pas à expliquer. Il est marqué par l’adoption, 
avec modification, des réactions émotionnelles propres 
aux périodes de sociabilité instinctive et spontanée. Il 
décèle ainsi son origine. Il prépare une nouvelle pé¬ 
riode qui a son fondement dans l’évolution de l’enfant 
au point de vue de la conscience de soi. Ce (ju’il y a 
de plus apparent parmi les manifestations de nature 
émotionnelle qui caractérise cette période, c’est l’expres¬ 
sion modifiée de la modestie et de la sympathie qui 
accompagne la conscience de soi. C’est la période ré¬ 
flexive. 

c( L’impulsion générale de la société, commune à 
toutes les manifestations de la vie coopérative, donne 
elle-même lieu à une émotion qui apparaît dans le 
phénomène de l’imitation plastique, et qui atteint sa 
forme extrême dans les manifestations de la foule. 


C’est un indice du rôle joué dans la société par l’imita¬ 
tion plutôt que la cause de cette imitation ^. » 

Ainsi la vie émotionnelle de l’enfant attesterait déjà la 
correspondance ; elle se retrouve plus encore dans les 
stades de la vie intellectuelle. 


Baldwin définit rintelligence « Inaptitude à com¬ 
prendre les situations complexes et à voir comment l’on 
doit agir en conséquence ^ Or de même qu’il existe 




I. Baldwia (3), pp. s/io-s/îi. 
3. / 6 irf,,p. 345, 
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un âge de la sociabilité toute spontanée, il existe aussi 
une intelligence impersonnelle qui ne réfléchit pas 
sur le moi. Elle est l’antécédent d’une intelligence ré¬ 
fléchie Si l’on examine la signification des stades 
personnels et des stades sociaux du développement de 
la pensée, l’on constate qu’il n’y a aucun hiatus entre les 
trois époques déjà signalées (instinctive, spontanée, 
réflexive), pas plus chez l’enfant que dans l’espèce. 
« Cependant nous éjirouvons plus de difficulté à con¬ 
cevoir la transition du mode spontané au mode réfléchi 
que celle du mode instinctif au mode spontané d’acti¬ 
vité. Le mode réflexif semble représenter une nouvelle 
direction dans le développement, d’autant plus qu’il 
implique les deux grands caractères de l’adaptation in¬ 
telligente, l’appréciation des situations générales et 
abstraites avec l’établissement d’influences visant à des 
buts éloignés et l’adoption des moyens appropriés à la 
réalisation de ces fins lointainesLa cause de la tran- 
-sition, c&sXVmtelligence,ei\. son importance devient un 
nouveau problème » 

Baldwin tire la solution d’une étude du rapport 
entre Limitation et l’invention. L’individu capable d’in¬ 
venter est une force sociale dont la puissance est tout 
aussi réelle que celle du groupe organisé. L’initiative 
individuelle est « une force sociale qui particularise », 
comme le groupe est « une forme sociale qui généra¬ 
lise » 3. Mais l’individu ne peut « particidariser » 
qu’après s’être assimilé tout ce qui est social. En cela 
consiste le rôle,' la puissance sociale de l’imitation. Or 


Baldwin, pp* a 45 ota/lS. 
3 , Ibid., p, a 56 . 

3 . Ibid, (a), II* partie. 
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il en est de même chez l’enfant. L’enfant est d’abord 
« une machine à copier » L Mais à côté de la tendance 
imitative, il révèle une certaine audace agressive, in¬ 
ventive dans l’usage de ses acquis imitatifs (v. les 
jeux) )) 

Les imitations de l’énfant sont des « moyens » ser¬ 
vant à son développement personnel. « Son développe¬ 
ment présente deux aspects généraux. Sa tendance à 
généraliser est un facteur d’évolution, par suite de la 
facilité qu’elle donne d’agir sur les choses d’une fa¬ 
çon générale et commune au lieu de traiter à part 
chaque fait particulier, chaque événement distinct. 
Uaptitude croissante aux pensées complexes est la base 
de Vunificaiion croissante des habitudes de la vie prati¬ 
que. Mais alors survient aussi l’aptitude à isoler le par¬ 
ticulier, à le considérer dans ses relations avec le 
groupe auquel il appartient. Là est le germe de cette ten¬ 
dance de l’intelligence à chercher à se représenter chaque 
individu dans une situation générale qui se présente à 
l’esprit grâce à l’inférence et au raisonnement » 

Quelques propositions résument la théorie de Bal¬ 
dwin. « On ne voit pas comment l’on pourrait définir 
la personnalité de l’enfant si ce n’est en termes sociaux, 
ni comment des termes sociaux pourraient tirer leur 
valeur d’ailleurs que la connaissance du développe¬ 
ment individuel n — (( Les activités qui semblent 
les plus individuelles de toutes sont, au sens strict, le 
produit de conditions sociales dans lesquelles se dévô^ 

I. Baldwin, p. 17. 

9. Ibid. 

3 . Ibid., p. 267. 

4. Ibid. (2), ibid,, p. 22, 
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loppe la race. Les matériaux qu’utilise l’enfant sont 
tirés de la masse d’activités, de formes, de modèles, 
d’institutions qui déjà se trouvent dans la société L n 
<{ L’individu naît pour apprendre et tous les individus 
sont nés pour apprendre les mêmes choses » « Toute 
communauté serait impossible si la majorité des indi¬ 
vidus étaient nés tellement antisociaux qu’ils résistent à 
la tradition sociale et ne puissent se l’assimiler, car 
alors l’hérédité personnelle, aboutissant à des idiosyn¬ 
crasies individuelles, annihilerait l’hérédité sociale et 
avec elle l’organisation de la société » 

Entre les mains de Baldwin, la loi de récapitulation 
abrégée a cessé d’être une hypothèse, une simple pro¬ 
jection de l’embryologie dans la science de l’éducation. 
Sans doute il s'en faut que dans Lœuvre de Baldwin 
la part de la conjecture soit réduite à rien ; il a laissé 
aux psychologues et aux sociologues beaucoup à faire 
pour transformer une théorie en un système de vérités 
scientifiquement démontrées. Mais la théorie est bien 
assise, et la pédagogie positive est désormais astreinte à 
la prendre pour point de départ. 

D’ailleurs, il serait aisé de montrer l’accord de la loi 
de récapitulation abrégée avec les applications les plus 
récentes et les plus profondes de la méthode génétique 
aux problèmes biologiques, psychologiques et sociolo¬ 
giques. La critique de l’hérédité a amené la biologie 
transformiste à démontrer expérimentalement la substi¬ 
tution de la tradition sociale à l’instinct'^, à confirmer 


I. Baldwin, p, 65 . 
a, Ibid., P* ?*• 

3 , Ibid,, p. 76. Cf. Conc^ii^ion, p. 53 g. 

4. Lloyd Mjorgan, chap, iv. 
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les vues de la psychologie sociale sur les rapports de 
rknitation et de la civilisation enfin à distinguer 
entre les formes passives ou automatiques et les formes 
réfléchies de l’imitation L’étude du conflit entre l’i¬ 
magination et l’abstraction amène un autre évolution¬ 
niste, M. Ribot, à vérifier sur un point capital la loi de 
récapitulation abrégée. La crise individuelle qui accom¬ 
pagne l’adolescence correspond à la révolution religieuse 
et intellectuelle qui a mis fin, à plusieurs reprises, à la 
civilisation fondée sur le mythe en lui substituant une 
civilisation fondée sur des concepts réfléchis — Ajou¬ 
tons enfin que tous les travaux sociologiques concluent 
à une succession de types qui peuvent se ramener à 
deux, le type des sociétés dont les mœurs et les institu¬ 
tions reposent sur la responsabilité collective et le type 
où elles reposent sur la responsabilité personnelle Le 
développement social se fait de l’infantilisme grégaire 
à la personnalité 5. _ 

§ 33. — Au point où nous la trouvons aujourd’hui, 
la loi de récapitulation abrégée appuie la science de 
l’éducation sur toute une synthèse de la psychologie et 
de la sociologie. Elle fait disparaître toute contra¬ 
diction entre la psychologie appliquée à l’éducation 
et la théorie de l’éducation sociale. Nous comprenons 
sans difficulté comment l’éducation peut être à la 
fois la formation de la personnalité et ^adaptation 

1. Lloyd Morgan, chap. 7111. 

2. Ibid., chap. tiii et chap. xii, 

3 . Ribot (a). II* partie, chapitres ni et y. 

4. Mazzarella, les Types sociaux, I'* partie, ch. vi. 

5 . Richard, l’Idée d’évolution, II* partie. Cf, Duprat, la Solidarité 
sociale, II* partie, ch. 111. 
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de l’individu aux conditions de l’existence collective. 
L’individu est à la fois une unité sociale et un produit 
social. Les attributs de la personnalité ne peuvent être 
développés que s’ils sont exercés, et ne peuvent être 
exercés que dans une société civilisée ; celle-ci ne peut 
se développer que dans le sens de la personnalité en se 
débarrassant des formes frustes de la tradition et en 
réduisant au minimum la part de l’infantilisme collec¬ 
tif dans sa vie normale. Il n’y a pas de civilisation 
sans Lessor des forces sociales, mais les forces sociales 
progressives résident autant dans les initiatives indivi¬ 
duelles que dans lés groupes organisés. Opposer l’édu¬ 
cation individualiste à l’éducation sociale est un non- 
sens, car la fin de l’éducation sociale est de rendre l’in^- 
dividu assez éclairé pour former son propre caractère 
et, sans une culture et une discipline sociales, cette fin 
né peut être réalisée. 








CHAPITRE VI 


l’applicabilité de la loi de bécapitdlatioîî abrégée. 


§ 34- — La loi de récapitulation abrégée, même 
vérifiée dans tous ses détails, ne nous donnerait pas la 
solution de tous les problèmes pratiques qui constituent 
la pédagogie. Elle nous permet d’écarter les utopies pé¬ 
dagogiques de l’individualisme pur et du communisme 
absolu, l’utopie de Rousseau et celle de Gampanelia K 
Nous savons que Téducation est une fonction sociale et 
qu’elle a toujours pour moyens la culture et la discipline 
sociales régnantes. Nous savons aussi que cette fonction 
sociale a une fin qui est la personnalité consciente,, 
l’exercice et le développement des attributs supérieurs 
de l’individualité. Mais ce n*esl là que le point de dé¬ 
part de l’art éducatif. 

La formule même qui identifie l’éducation à une ré¬ 
capitulation abrégée de la culture humaine au profit de¬ 
là personnalité donne lieu à deux grands problèmes 
que l’on peut énoncer ainsi ; 

1 ° Le développement individuel doit-il être retardé 
pour que les grandes phases de la culture humaine 
soient réellement récapitulées ? Doit-il être hâté pour 
qufil y ait abréviation effective des phases sociales au- 
tuellement dépassées ? 

£ 

1. Gampanelia, Cilla del Siole (Édition Solmi). ■ 
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2 ® Dans la mesure où il y a lieu d’abréger les phases- 
du développement, comment fautril procéder à cette- 
abréviation si l’on veut respecter les conditions de ré¬ 
volution mentale et affective ? 


Il est possible et même aisé de voir que tous les pro¬ 
blèmes pratiques de la pédagogie appliquée sont con¬ 
tenus dans cedouble énoncé. Les théories des péda¬ 
gogues, comme l’esprit même des institutions éduca¬ 
tives, se trouvent en effet partagées entre deux grandes^ 
tendances inspirées l’une par la confiance dans les tradi¬ 
tions du passé, l’autre par l’admiration du temps présent 
et la hâte d’anticiper l’avenir. Les uns pensent que la. 
conscience des enfants doit être nourrie des croyances 
qui ont assuré la vie morale des ancêtres même les plus 
éloignés, et que leur esprit doit être mis le plus long¬ 
temps possible en communion avec les monuments lit¬ 
téraires, esthétiques, philosophiques, des anciennes 
civilisations. Pour les autres, l’influence exercée par 
les traditions du passé sur l’esprit de l’enfant n’est qu’un 


obstacle, un impedimentum qu’il faut alléger autant 
qu’on le peut. Les uns redoutent la précocité, y voient 
une anomalie morbide qui ne peut manquer d’être 
fatale à la société comme à l’individu qui en a la triste 
prérogative. Les autres professent bien haut que l’on 
ne saurait se préparer trop tôt à la vie active et sous¬ 
traire à l’enfance et à l’adolescence la plus longue durée 


possible au profit de l’âge adulte. 

Ce conflit se fait jour même dans l’enseignement des . 


sciences les plus modernes. Les uns préconisent une 
méthode dite de redécouverte. Avant d’arriver à la for¬ 


mule actuelle de la vérité scientifique, l’élève repassera 
par les mêmes tâtonnements que les créateurs successifs^ 
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de la science. Les autres recommandent la méthode 
dite du travail abrégé, La vérité sera communiquée à 
l’élève sous sa forme la plus claire et la plus élevée. Le 
maître se contentera d’en simplifier l’expression pour la 
mettre à la portée d’une intelligence moyenne. Nous 
savons que telle est la solution de Robert Ardigo. 

La science expérimentale de l’éducation sera définiti¬ 
vement fondée le jour où chacun de ces deux problèmes 
pourra recevoir une solution adéquate. Mais aujour¬ 
d’hui nous ne pouvons encore arriver qu’à une solution 
par approximation. Telle qu’elle est, cette solution peut 
rendre des services appréciables. Là est la transition 
entre la science et l’art de l’éducation. 

§ 35. — Tout d’abord il n’est guère douteux que le 
premier de ces problèmes ne soit réductible au second. 
Un systématique tel que Comte pouvait seul sérieuse¬ 
ment proposer de ressusciter le fétichisme et d’y faire 
une place dans l’éducation de la première enfance. Ici 
la nature et le milieu social font suffisamment obstacle 
à l’esprit de système. L’enfant peut écouter des contes 
magiques, ou même des histoires de revenants, et y 
donner une adhésion temporaire sous l’empire de la 
peur. Mais qui consentirait à voir là une récapitulation 
normale de la phase des civilisations animistes ? Quel 
partisan de l’abréviation à outrance privera une petite 
fille du plaisir de jouer à la poupée sous le prétexte 
que la poupée peut devenir pour elle un fétiche ? La 
loi ici est que les phases sociales que tend à dépasser le 
développement intellectuel et affectif de Venfani doivent 
être effectivement dépassées par Uéducatevir. La consé¬ 
quence est que l'exercice des fonctions supérieures doit 
accompagner aussitôt que possible celui des fonctions 
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animales. Il serait puéril de retarder l’âge où un enfant 
peut parler sous le prétexte de prolonger la période 
pendant laquelle il doit exercer ses sens et ses muscles. 

« Comment et en quelle mesurefaut-il abréger la réca¬ 
pitulation de la culture pour respecter les conditions du 
développe me (it mental et cérébral^ » tel est donc le vrai 
problème que la pédagogie scientifique doit résoudre, 
au moins approximativement. Cette solution n’est pas 
impossible si l’on rassemble les données les plus géné¬ 
rales de l’hygiène infantile, de la psychologie et de 
l’histoire de la culture. 

L’hygiène infantile a démontré combien la précocité 
est anormale. Selon Régistantôt l’enfant intellectuel¬ 
lement précoce est un candidat à la méningite, tantôt 
l’éclat de ses facultés s’éteint prématurément et, à l’âge 
mûr, on le voit retomber au niveau des hommes les 
plus médiocres, Nous concluons delà que le souci d’un 
développement organique et cérébral normal doit toujours 
prévaloir sur le désir d'abréger le processus de la cul¬ 
ture individuelle. 

L’observation psychologique la plus simple découvre 
chez l’enfant une curiosité spontanée qui se porte 
de préférence sur les phénomènes réels et concrets et 
sur les causes naturelles de ces phénomènes. L’activité 
mentale de l’enfant sé manifeste par les questions qu’il 
adresse à l’adulte. Si ces questions n’obtiennent aucune 
réponse intelligente, l’activité de Tenfant s’éteint. Au 
contraire, selon une remarque profonde de Preyer, re¬ 
marque dont chacun peut constater la justesse, plus les 


I * Dans uno conférence encore inédite faite .aux étudiants de 
des lettres de Bordeaux* 


la faculté 
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réponses faites à l'enfant sont sérieuses et à sa portée^ 
plus ses questions deviennent intelligentes. Or ces 
questions portent presque toujours soit sur les phéno¬ 
mènes du monde extérieur, soit sur les phénomènes de 
l’industrie humaine et du milieu social. 

Il résulte de là que l’on peut faire commencer la cul¬ 
ture intellectuelle de l’enfant par la vérité^ telle que 
nous la possédons aujourd’hui, en laissant de coté 
toutes les erreurs que l’esprit humain a dû traverser 
pour l’acquérir. Nous disons qu’il faut commencer par 
la vérité et non par la science, car la science implique 
tout un système de formules abstraites et un appareil 
de démonstrations qui ne sauraient convenir à l’espril 
de l’enfant. Mais en lui communiquant très simple¬ 
ment la vérité, on évitera toute excursion, même très 
rapide, dans la phase du mythe, si prodigieusement 
longue qu’elle ait été dans l’histoire de la culture so¬ 
ciale. La science, telle que nous la possédons, est un 
fruit de la conscience de l’erreur, et cette conscience a 
été lentement et tardivement acquise ; elle résulte des 
tâtonnements et des écarts dont l’intelligence humaine 
a dû revenir. Il faut, de génération èn génération, 
épargner plus complètement ces tâtonnements à l’élève. 
Là est la véritable abréviation qui consiste en une éco¬ 
nomie d’efforts inutiles. 

L’histoire de la culture et la sociologie comparée ont 
exhumé une longue phase de la civilisation dont la 
magie était l’âme. La magie était à la fois une science, 
une poésie, une technique industrielle. Celle des 
Assyriens, des Égyptiens, des Hindous, des anciens 
Finlandais, des Grecs, des sujets africains de l’empire 
romain, reposait sur le même principe que celle des 


I 
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Mélanésiens et des Amérindiens d’aujourd’hui, sur la 
croyance à une sympathie universelle entre les choses 
et, par suite, à une causalité mutuelle dont l’homme 
croyait pouvoir se rendre entièrement maître. G^était' 
donc une conception de l’univers dont l’imagination 
créatrice faisait tous les frais. Substituer la science 
méthodîcpie et la technique scientifique à la magie a 
été l’oeuvre séculaire de l’esprit humain depuis l’aube de 
la civilisation grecque. L’histoire des sciences, notam¬ 
ment celle de l’astrologie et de l’astronomie, de 
l’alchimie et de la médecine, montre assez combien 
cette oeuvre a été laborieuse et quelles survivances les- 
croyances magiques ont laissées derrière elles. 

La conception magique du monde, qui fait encore 
l’objet des initiations dans les sociétés secrètes de la 
Mélanésie, de l’Amérique indigène, de l’Afrique noire, 
est l’erreur qui sera définitivement épargnée à l’enfant 
des sociétés pleinement civilisées. Mais ce n’est 
pas une erreur absolue. Le principe de la magie, la 
notion de la sympathie universelle, est identique à 
celui de la poésie, de la philosophie, de la religion. 
C’est tout ce que résume ce mot : l’Idéal. Dé même 
que l’esprit de l’enfant est curieux de connaissance- 
réelle, de vérité concrète, il est aussi curieux de 
mystère et d’idéal. Son activité mentale serait ralentie 
si on prétendait le sevrer de religion, de poésie et 
même, plus tard, de pensée philosophique. Si l’élimi¬ 
nation delà magie, du mythe et de l’erreur scientifique- 
correspond à la loi d’abréviation, le concours de la 
poésie, de la religion et de la philosophie à l’éducation 
correspond à la loi de récapitulation. 

La nécessité de faire à la poésie une large part,. 
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même et surtout dans l’éducation populaire, a été bien 
exprimée par l’un des promoteurs les moins timides de 
l’éducation laïque en France, a La poésie, écrit Pécaut, 
^râce à la langue magique dont elle dispose, est la 
grande évocatrice qui arrache l’enfant du peuple à 
l’état d’inconscience somnolente, le révèle à lui-même 
en lui faisant entendre dans un langage idéalisé — 
c’est-à-dire plein au plus haut degré de réalité morale, 
de sentiments humains — ces chants d’amour, de joie 
ou de tristesse, de regrets ou d’espérance, de doute ou 
de foi, de pitié ou d’indignation qui résonnaient con¬ 
fusément en lui. Elle Fenlève, le ravit à son égoïsme 
grossier, âpre, positif, calculateur ; elle l’aide à naître 
à V humanité ; elle le fait véritablement êt7'e ; si du moins 
c’est être que d’avoir une âme, une âme consciente 
d’elle-même ; et si c’est avoir une âme que d’avoir des 
sentiments humains, de vivre avec soi, en soi, et de 
vivre aussi dans les autres, de se transporter par la 
sympathie dans leur destinée, d’élargir son moi jusqu’à 
y faire tenir la famille, la patrie, l’humanité, la nature 
et Dieu même^. n 

Le rôle éducatif de la philosophie serait peut-être 
plus contesté, car la philosophie est souvent confondue, 
non sans quelque raison, avec les traditions d’une 
dialectique héritée des universités du moyen âge 
Néanmoins, en France même où la philosophie est 
attaquée plus qu’ailleurs par le positivisme, on constate 
plutôt l’extension que le recul de son influence édu¬ 
catrice. De l'enseignement secondaire masculin, elle a 

1. Pécaut (i), I" partie, ch. vu, S II, pp. 97-98. 

2. Vanderem, etc. (Pour et contre), chap. 1. 
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pénétré dans celui des femmes, et de là dans l’ensei¬ 
gnement primaire ; elle contribue largement aujourd’hui 
à la formation de l’instituteur. 

La valeur éducative de la religion est seule radica¬ 
lement contestée. Il semblerait que toute conception 
religieuse du monde et de la vie fût déplacée dans 
l’enseignement et dut être assimilée à l’une de ces 
erreurs dont une application intelligente de la loi de 
récapitulation abrégée fait l’économie. Le positivisme 
vulgaire, en confondant la religion avec la théologie, a 
beaucoup contribué à préparer ce résultat. Les conflits 
de l’Eglise romaine et de l’Etat démocratique ont fait 
le reste, du moins, en France. Mais nous ne croyons 
pas cette issue définitive L Elle est le résultat d’une 
méprise. Il est très vrai que les esprits rétrogrades 
confondent la religion avec les formules théologiques, 
et même avec de véritables survivances magiques. Une 
religion sans surnaturel magique leur paraît dénuée de 
toute valeur. Mais les sciences, qui appliquent à l’étude 
de la nature humaine des méthodes positives, dissipent 
déplus en plus ces confusions. Elles nous convainquent 
de la réalité des expériences religieuses et les font rentrer 
dans la définition de l’homme normal^. Il n’est pas un 
esprit au courant de la science de son temps qui ne soit 
porté à voir dans la religion une véritable force de la 
nature humaine, individuelle et collective, force qui, 
selon Spencer, répond à quelque réalité mystérieuse, 
sise au delà des prises de la science. De son côté la 


1, Voir sur ce problème, Boutroux» Science et religiony notamment la 
conclusion, 

a, James (William) (a), passim. Cf* Th. Ribot ( 4 ), H'' partie. 
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sociologie nous conduit peu à peu à deux résultats 
d’importance capitale ; Fun est la pénétration réci¬ 
proque de la conscience religieuse et de la conscience 
sociale, pénétration pouvant aller jusqu’à l’identité de 
la charité et de la religiosité ; l’autre est la distinction 
de la magie et de la religion. La magie a pour loi de 
s’affaiblir et de disparaître devant la science, mais 
aussi longtemps que des hommes croiront devoir aimer 
la totalité idéale de leurs semblables et qu’ils -recon¬ 
naîtront les limites de leur science, la religion sera 
impérissable et conservera sa valeur éducative ^. 

Ainsi le problème que nous posions plus haut peut 
recevoir une solution approchée dès que l’on tient 
compte à la fois des exigences du développement per¬ 
sonnel et de celles du progrès social. Résoudre ce 
problème, ou, pour mieux dire, accepter les solutions 
partielles que la science de Féducation y donne, et y 
conformer la pratique est, pour chaque société, une 
nécessité rigoureuse. Comme l’individu, plus même 
que lui, la société tend à persévérer dans l’être. La 
civilisation est l’ensemble des moyens d’adaptation 
de la société à ses conditions d’existence ; la façon 
dont elle est récapitulée au profit de chaque génération 
nouvelle est donc une question vitale. Les sources de 
l’énergie dune société résident en dernière analyse 
dans les individus. Une société qui serait composée en 
majeure partie soit d'individus arriérés, incapables de 
participer à la culture, soit de fous ou de dégénérés 
qui devraient leur folie ou leur dégénérescence à un 


I. Sur la valeur éducaiive de la laïcité absolue, voyez Rein. Cf. Nalorp, 
p. 35i. 
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épuisement prématuré, ne supporterait pas longtemps 
l’effort de la lutte économique ou militaire entre les 
peuples ; elle ferait- d’inutiles tentatives pour tirer 
d’elle-même une puissance militaire ou industrielle 
suffisante. S S’opiniâtrer dans des traditions éducatives 
caduques, sous le prétexte qu’elles ont contribué à la 
grandeur ou à la prospérité des ancêtres de la race, 
c’est vouloir décliner et disparaître. Ainsi considérée, la 
loi de récapitulation abrégée est une loi sociologique et 
politique de premier ordre. Elle est de ces lois que 
l’on ne peut ni transgresser sans être frappé par des 
sanctions d’autant plus rudes qu’elles opèrent à plus 
longue échéance, ni observer sans avoir fait l’effort 
voulu pour les comprendre et en tirer toutes les appli¬ 
cations pratiques. 






CHAPITRE Vil 


COiXCLUSION DE LA PREMIERE PARTIE. 


§ 36 . — Une science expérimentale de l’éducation 
est-elle possible ? Peut-elle donner dès maintenant des 
résultats propres à éclairer l’art de l’éducateur ? Tel est 
le double problème dont nous avons examiné les données 
et cherché les solutions. 

Tout en reconnaissant l’extrême importance de 
l’hygiène infantile pour l’éducateur, nous avons dû 
réagir contre la tendance des laboratoires pédolo¬ 
giques à absorber la pédagogie expérimentale dans 
l’hygiène. 

Nous avons reconnu tout l’intérêt, scientifique et 
social, des procédés expérimentaux qui permettent de 
distinguer l’enfant anormal de l’enfant sain et moyen, 
et de remédier à la promiscuité scolaire, à la confusion 
des méthodes qui annulent l’action du maître et stéri¬ 
lisent ses efforts aussi hien dans Renseignement que 
dans la discipline. 

Le concours de l’éducation et de la prophylaxie des 
crises qui accompagnent le développement organique 
de l’enfant, et surtout la puberté est une conclusion 
indiscutable de la pédologie. Néanmoins, l’hygiène et 
la pédagogie restent distinctes. Nous n’avons pu 
accepter la thèse de ceux qui, au nom de la théorie 
de la descendance, réduisent la science de l’éducation 
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au rôle d’une simple critique biologique de la vie 
scolaire et des méthodes de l’enseignement. 

Ap rès la thèse des hygiénistes, nous avons dû discuter 
celle des psychologues qui ramènent l’éducation à la 
formation de l’habileté automatique. L’examen des 
conclusions actuelles de la psychologie contemporaine 
sur les rapports de l’automatisme et de la conscience 
nous a conduit à penser que l’automatisme instinctif 
décline avec l’accroissement de la plasticité des fonc¬ 
tions cérébrales, et que l’automatisme de l’habitude est 
toujours subordonné aux états de la conscience claire, 
notamment à l’attention, h’effort mental, tel est le 
phénomène principal qui nous a paru présider à 
l’évolution psychologique tout entière, et c’est en lui 
que nous avons placé le fondement de l’éducabilité, 

§ 37. — Nous définissons donc l’éducation : un 
concours réfléchi, méthodique, à la formation de la 
personnalité humaine par l'exercice régulier et prolongé 
des fonctions ou attributs dont Üeffort mental conscient 
est ta commune origine. 

Ce concours des adultes à la formation de la person¬ 
nalité humaine chez les enfants s’est présenté à nous- 
comme la plus fondamentale et la jdIus générale des 
fonctions sociales, comme la fonction par laquelle, de 
génération en génération, la société assure son renou¬ 
vellement, en mettant à profit le développement spon¬ 
tané de l’enfant et de l’adolescent. 

L’éducation est donc tout à la fois un développement 
personnel méthodiquement aidé et une fonction sociale. 
L’antinomie.entre la formation de la personnalité et la 
préparation à la vie sociale n’est qu’apparente. La fonction 
sociale de l’éducateur obéit, en effet, à une loi naturelle 
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que l’on ne peut transgresser sans exposer la continuité 
sociale et le progrès de la culture aux plus grands risques 
L’éducation est la récapitulation abrégée de la civili 
saiion. Elle consiste à aider l’enfan ta passer en quelques 
années d’une sociabilité tout instinctive, plus sein 
blable à celle des animaux qu’à celle des races arriérée 
elles-mêmes, à l’état présent de la culture et de la 
.discipline sociales. Or former l’homme civilisé au sens 
complet du mot et former la personnalité, c’est tout 
un. La civilisation est l’épanouissement des attributs 
liumains de l’individu et la régression de ses penchants 
animaux, sinon elle n’est rien qu’une forme très mor 
bide de la moutonnerie humaine. L’éducation digne de 
ce nom fait disparaître toutes ces dispositions intellec 
tuelles et émotionnelles que résume le terme infanlilisnh 
telle est aussi l’œuvre de la civilisation ; elle aussi 
consiste dans la disparition progressive de l’infantilisme, 
nomme le prouve la comparaison des races et celle des 
stades sociaux d’une même race. Le degré de la civilisa 
tion est attesté par l'état des caractères autant que 
par le niveau des connaissances ou la puissance de l’in 
dustrie. L’éducation adapte l’enfant aux exigences de la 
société civilisée, mais la civilisation a pour condition 
une adaptation active de l’homme à ses conditions 
d’existence, une adaptation qui modifie de plus eu 
plus le milieu et de moins en moins les organes et qui 
partout, substitue la combinaison des efforts intellectuels 
à la simple dépense de l’énergie musculaire. 

§ 38. — Nous ne prétendons pas que la science 
expérimentale de l’éducation soit dès maintenant 
constituée. L’hypothèse y a encore une grande part. 
Pour s’élever jusqu’à un aperçu des lois du .développe- 
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ment mental de l’individu, et surtout pour concevoir 
un rapport entre le développement personnel métho¬ 
dique et la marche de la civilisation de l’espèce ou 
meme d’une grande race, il faut construire en partie 
les faits et dépasser les données brutes de l’expérience. 
Mais la condition faite ainsi à la science, de l’éducateur 
est celle de toutes les sciences expérimentales. Aucune 
science inductive n’est une accumulation des résultats 
bruts de l’exjDérimentation, si minutieuse et conscien¬ 
cieuse qu’elle soit. Sans l’élaboration rationnelle et la 
critique des faits, il n’y a pas de science. L’important est 
que, dans cette construction, l’on ne fasse entrer que des 
matériaux dont la solidité soit éprouvée. Telle est, 
croyons-nous, la qualité des matériaux empruntés par 
la pédagogie expérimentale actuelle à la psychologie 
énétique et à la sociologie comparée. 

Notre conclusion est que l’éducateur ne sera pas le 
témoin impuissant d’un développement individuel 
spontané, modifié fatalement par les suggestions du 
milieu social ; c’est aussi que l’art éducatif n’est pas 
une intervention arbitraire obéissant à un idéal arbi¬ 
trairement choisi. L’art éducatif ne peut être qu’une 
méthode d’intervention discrète à l’effet de provoquer 
l’activité régulière et continue des fonctions qui 
distinguent la personnalité sociale de Vindividualité 
animale. Nous savons déjà que le principe de cet art 
est l’identité profonde de la culture intellectuelle et de 
l’éducation de la volonté, puisque la volonté et l’intel¬ 
ligence ne sont que deux aspects de l’effort mental 
conscient, puisque l’attention vraiment volontaire est 
la plus haute manifestation du vouloir, l’opération 
sans laquelle l’homme ne peut passer de l’image à 
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l'idée, du raisonnement perceptif au raisonnement 
abstrait et général, de la logique des sentiments à celle 
des jugements*. 

I. Nous arrivons ainsi, quoique par une méthode très différente, au-v 
mêmes conclusions que Natorp {Sozialposdagogik, livres I et 11.) 
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§ 3g. — L’art éducatif expérimental a devancé la 
notion scientifique de la pédagogie expérimentale ; en 
d’autres termes, le sentiment prolond de l’insuffisance 
de l’éducation traditionnelle a fait surgir, dès le milieu 
du xvm® siècle, de véritables écoles expérimentales, alors 
que la possibilité même d’une sociologie comparée et 
d’une psychologie objective était inconnue ou contestée 
et que l’avenir réservé aux laboratoires de psychologie 
n’était encore soupçonné de personne. 

L’attitude de Kant envers les écoles expérimentales 
est bien significative à cet égard. Kant voit dans 
Téducation un art auxiliaire de la morale, une appli¬ 
cation de la méthodologie de la raison pratique. La 
culture (ou éducation physique) prépare l’éducation de 
la volonté ; elle aide l’enfant à passer, comme autrefois 
l’espèce, de la domination aveugle de la nature ou de 
l’instinct sous l’empire de la raison. L’éducation 
proprement dite (pratique) éclaire la conscience, l’initie 
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à la notion du droit et du deA^oir, achemine le sujet 
vers l’idéal de l’autonomie. La pédagogie de Kant est 
aux antipodes de celle que l’on a tenté de constituer 
sur le fondement de la psychologie physiologique et 
du déterminisme absolu. Et cependant Kant est un 
partisan convaincu des écoles expérimentales. « Il faut 
d’abord constituer des écoles expérimentales avant de 
pouvoir en fonder de normales. L’éducation et l’ins¬ 
truction ne doivent pas être purement mécaniques, mais 
reposer sur des principes ; j)ourtant elles ne doivent 
pas être non plus une affaire de pur raisonnement... 
On se figure ordinairement qu’il n’est pas nécessaire 
de faire des expériences en matière d’éducation, et que 
l’on j)eut juger j3ar la raison seule si une chose sera 
bonne ou non. Mais on se trompe beaucoup en cela, et 
l’expérience enseigne que nos tentatives ont souvent 
amené des effets opposés à ceux que l’on attendait. On 
voit donc que l’expérience étant ici nécessaire, nulle 
génération d’hommes ne peut tracer un pian d’édu¬ 
cation complet L tt 

On sait que Kant, en recommandant Texpérimenta- 
tion pédagogique, avait en vue l’école fondée à Dessau 
par BasedoAV, bien qu’il fût sans grande illusion sur la 
valeur de ce novateur. La tentatWe de BasedoAv nous 


intéresse cependant, car elle a inauguré l’art éducatif 


expérimental avant même que Rousseau eût publié 
VEmile ; elle permet de le rattacher à la première 


théorie de Féducation qui ait été induite de l’observation, 


celle de Locke. 


I. Kant, Pèdagorjiqiiet traduction Barni, édition Tliamin, pp. 53-5/), 
2* édit., Paris, Alcan, igoi. 
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Basedow, né à Hambourg en 1728 et professeur de 
philosophie à Funiversité danoise de Soroë, avait subi 
l’influence profonde des Réflexions de Locke sur l’édu¬ 
cation des enfants, mais pour en exagérer les conclusions; 
Locke avait recommandé d’associer le jeu aux exercices 
scolaires en vue de remédier à rinstabilité de l’attention 
chez les petits enfants L Basedow conçut une méthode 
d’enseignement et d’éducation qui ne consistait qu’en 
jeux. A vrai dire, cette méthode est en grande partie 
intuitive, et c’est ce qui en fait le mérite. Elle cherche 
à mettre les faits sous les yeux et à enrichir l’expérience 
de l’enfant. Mais la vraie méthode intuitive sollicite 
l’effort et exige le concours de l’attention de l’enfant, 
tandis que la méthode de Basedow proscrit l’effort 
également à tous les âges. Son auteur comprend mal ce 
que Locke entendait par le jeu et il confond l’activité 
spontanée des facultés avec un simple divertissement. 
Cependant Basedow énonça trois idées fécondes destinées 
à survivre à sa tentative. La première fut de créer des 
journaux et des revues pédagogiques en vue de 
répandre dans le grand public les préoccupations édu¬ 
catives. Deux de ses disciples, Wollke et Campe, créèrent 
les Entretiens pédagogiques, le premier journal de ce 
genre qu’ait eu l’Allemagne. La littérature pédagogique 
populaire date donc du mouvement inauguré par lui. 
Une seconde idée féconde était celle de réformer les 
ouvi'ages d’enseignement en les rendant plus élémen¬ 
taires et plus attrayants et en illustrant le texte de 
planches. La troisième consistait à créer des écoles' 


I. Locke^ PensèeSy section XXIII, 5 i5o à i58. 
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nouvelles où des maîtres pourraient se former à l’abri 
des routines. Les diverses tentatives de Basedow ren¬ 
contrèrent beaucoup de sympathies et de concours ^. 
Les princes allemands lui accordèrent tous des subven¬ 
tions pour mener à bien la composition et la publication 
à'\m Manuel élémentaire illustré. Quand il voulut fonder 
une école modèle, le duc d’Anhalt-Dessau mit, 
dans sa petite capitale, un bâtiment à sa disposition. 
Le margrave de Bade le soutint toujours en lui envoyant 
des subventions et des candidats à l’enseignement à 
former. Mais Basedow manquait trop d’esprit pratique 
pour tirer parti de tous ces concours. N’eût-il pas 
lassé la patience de ses collaborateurs les plus dévoués, 
la conception même de son école expérimentale était 
fautive en deux points essentiels : le mode de recrute¬ 
ment des élèves et les méthodes. La prétention de 
Basedow était de former tout à la fois des gentilshommes, 
des instituteurs et des domestiques de bonne maison 
capables d’aider à l’éducation des enfants de haute 
naissance. De là trois catégories d’élèves inégaux et 
inégalement traités. Quant à la méthode, la prétention 
était d’instruire en amusant toujours. Rien ne lassait 
plus les élèves, surtout les adolescents, que ces jeux 
sans spontanéité ni variété réelle, et rien n’abaissait 
plus le maître que ce rôle d’amuseur perpétuel 
L’école ne fut pas prospère : ouverte en i 774 j elle dut 
fermer en 1786. Sous la direction de Basedow, le 
nombre des élèves n’y avait jamais dépassé le maximum 
dé 29. La tentative fut plus heureuse entre les mains 


I, Pînloche, liv. I et If# 
a, Pinloche, Uv* I, chap* iv, v, vi* 
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de Salzmann, ancien collaborateur de Basedow, qui 
fonda, en 1784» à Schnepfenthal, dans le duché de 
Saxe-Gotha, une école modèle dont on célébra le cen¬ 
tenaire en 1884» et qui existe encore^. 

§ 4 o. — Si les expériences de Basedow se rattachent 


aux doctrines de Locke, celles de Pestalozzi tirent plu¬ 
tôt leur origine des doctrines de Rousseau. Mais autant 
Basedow a mal compris Locke et en a exagéré les ten¬ 
dances, autant Pestalozzi a bien compris Rousseau et 
en a modéré les conclusions. Rousseau, appuyé sur 
une philosophie sociale a priori et sur une psychologie 
où l’observation avait moins de part que la déduction, 
avait conclu à une éducation négative ou sans enseigne¬ 
ment 2. Pestalozzi devait réhabiliter l’instruction en la 
faisant reposer sur la méthode qu’avaient ébauchée peu 
à peu Montaigne, Comenius, Locke, La Chalotais et 
Rousseau lui-même. Rousseau n’avait en vue que l’é- 

I 4 Pinloche, liv* II, chap, vi et tii. ^ , 

3 . Nous ne voudrions pas cependant nous associer au concert de dédains 
et d’appréciations cavalières dont l’œuvre pédagogique de Rousseau est 
aujourd’hui l’objet de la part d’hommes qui n’ont pas fait une étude cri¬ 
tique de VEmile ou qui même trop souvent n’ont pas su en comprendre le 
texte. Meumann qualifie de fantastique la psychologie infantile de Rous¬ 
seau (i). On sait comment M. Jules Lemattre traite son plan d’éducation 
dans ses trop célèbres conférences. Sans doute Rousseau n’avait pas observé 
les enfants directement. Il n’en résulte pas que les trois premiers livres 
de VEmile ne soient pas documentés. Rousseau avait certainement mis à 
profit une œuvre d’un do ses compatriotes le naturaliste Bonnet, dont le 
Traité de psychologie, consacré en grande partie à l’application pédago¬ 
gique, avait paru deux ans avant VÉmile, Un passage des Éloges académi¬ 
ques de Cuvier (a) nous montre que le fond du premier livre est em* 
prunté au médecin Des Essarts. Le deuxième livre résume la psychologie 
des séûs de son temps et annonce l’étude du sens musculaire. 

I 

I. Eæperimentalle Padagogik (tome I, p. 8 ). 
a. Tome II, pp. 61 - 66 . 
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ducation de l’homme abstrait, et il avait choisi son élève 
idéal dans la société privilégiée. Pestalozzi a en vue 
l’enfant du peuple, et il agit non pas sur un élève isolé, 
mais sur une collection d’enfants réels. La pédagogie 
de Rousseau est une théorie achevée du premier coup : 
il faut la repousser ou l’accepter intégralement. Pestalozzi 
fait sans doute une place aux idées philosophiques, 
mais l’expérience a constamment élargi et modifié ses 
conceptions primitives en les adaptant de mieux en 
mieux à la pratique. ‘ 

§ 4 i- — La vie de Pestalozzi se confond avec une 
série d’expériences éducatives qui toutes avaient pour 
but l’amélioration morale et matérielle de la classe dés¬ 
héritée, mais qui firent une place de plus en plus 
grande à l’enseignement scientifique. Au moment où il 
terminait ses études théplogiques et juridiques, Y Émile 
venait de paraître, et à sa suite les autres œuvres de 
Rousseau. La Suisse allemande en fut presque aussi vi¬ 
vement remuée que la Suisse romande, car partout la 
situation était la même : sous des formes républicaines 
survivait une société féodale très oppressive aux pay¬ 
sans. Quelques rares cantons, comme Appenzell, avaient 
seuls conservé l’égalité démocratique. Pestalozzi renonce 
à la carrière de pasteur, puis au barreau, et après son 
mariage, en 1769, il décide de vouer sa vie à l’amélio¬ 
ration de la condition populaire. Il commence par fonder 
des œuvres de philanthropie et d’assistance et est conduit 
peu à peu aux œuvres d’éducation et d'enseignement. 
La double expérience de la Révolution française et de 
la République helvétique de 1798 l’amènent à la con¬ 
viction que tout changement politique qui n’est pas 
accompagné d’une transformation profonde des ci- 
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toyens par l’éducation est vain et caduc. Pestalozzi 
entre dans la voie des expériences éducatives dès 1769 ; 
il y met fin 58 ans plus tard, en 1826 Il les avait 
donc poursuivies infatigablement pendant plus d’un 
demi-siècle, sous les formes et dans les conditions 
les plus différentes. Il avait successivement créé les 
institutions qui depuis se sont appelées l’école de ré¬ 
forme, l’école expérimentale, l’école normale pratique. 
Tour à tour il avait eu pour élèves et sujets d’expé¬ 
riences de petits mendiants, des enfants du peuple, en¬ 
fin des enfants de toute condition, mais appartenant 
plutôt à la classe aisée et éclairée. Il avait été conduit 
à reconnaître que tous les enseignements se tiennent ; 
qu’il n’est pas d’enseignement pratique sans enseigne¬ 
ment théorique, et que le remède le plus sûr à la misère 
est dans la méthode qui éclaire la conscience indivi¬ 
duelle. 

§ 42. — Il convient de rapprocher les deux pre¬ 
mières expériences que fit Pestalozzi à Neuhof en 1769 
et à Stanzeri 1799. Elles furent séparées par une lon¬ 
gue période qui fut particulièrement rude et pénible à 
l’auteur ; les conditions en furent d’ailleurs assez diffé¬ 
rentes. A Neuhof, Pestalozzi agissait de sa propre ini¬ 
tiative ; à Stanz, il était chargé d’une mission par le 
Directoire helvétique. Mais les deux tentatives se res¬ 
semblent en un point. Améliorer la condition sociale et 
matérielle d’enfants abandonnés, à l’aide d’une éduca¬ 
tion plutôt morale qu’intellectuelle, où l’instruction ne 
joue aucun rôle, tel est dans les deux cas l’objet de 

I. Pestalozzi, Gertrude, Lottros, I, II, III, Cf. Raumer, tome II, 
pp, 296-872 ; Hérisson, chap.i, ; Jiillion, Exposé de la méthode d'éducation 
de Pestalozzi^ 2* éclilion, Paris, Hachette, 1862, pp^.g-BS. 








l43 


SCIENCE EXPÉRIMENTALE DE l’ÉDUCATION 


Pestalozzi. On peut donc comparer cette tentative à 
celle de nos modernes écoles de réforme Cependant 
entre l’expérience de Neuhof et celle de Stanz, il y a 
quelques différences que Pestalozzi lui-même a notées et 
qui intéressent l’histoire de la pédagogie expérimen¬ 
tale. 

La seule idée qui guidât Pestalozzi au début était 
celle d’améliorer la condition du peuple, ou pour mieux 
dire de la classe rurale. Il avait conçu, un peu sur la 
foi de Rousseau, que le perfectionnement de l’agricul¬ 
ture offrait seul quelque chance de succès. Il eut donc 
l’idée d’ouvrir une école pratique où l’agriculteur se 
formerait à de meilleures méthodes. Il n’avait malheu¬ 
reusement. aucune des aptitudes pratiques propres à 
assurer le succès d’un projet téméraire en lui-même. En 
peu d’années, sa ruine fut complète. Il se vit abandonné 
de sa famille elle-même et réduit à la plus noire misère. 
En 1774 } il modifia son plan. Sa conception devint 
éducative, d’économique qu’elle était jusque-là. Il entre¬ 
prit de transformer l’école de Neuhof en orphelinat et 
d’y réunir, dans son propre domicile, avec le concours 
de sa femme, une vingtaine d’enfants abandonnés. Son 
intention étaitde les initier -à l’agriculture, au commerce 
et à l’industrie, et de leur fournir le moyen de s’em¬ 
ployer utilement. C’est, on le voit, le germe de l’or¬ 
phelinat, de l’école pratique et de l’école de réforme. 
Mais ses ressources étaient insuffisantes, en dépit des 
secours que pouvaient lui attirer ses appels aux « amis 


ï. Sur les écoles de réforme et leur objet, voir notamment : Douglas 
Morrison [Jmenile offenders^ chap, xiii. Lino Ferrianî (jl/morenni de- 
linqixenie^ partie V) et Bœrnreilher {Jixgend fürsorge und Slrafrechl, 
Kap. IV). 









ORIGINES DE l’aRT ÉDUCATIF EXPÉRIMENTAL l43 

de l’humanité », et d’ailJeurs rien n’est plus malaisé 
que d’administrer un orphelinat en raison de Tesprit des 
familles auxquelles les enfants appartiennent et des 

i 

dispositions des enfants eux-mêmes. Les parents se 
plaignaient de ne pouvoir faire mendier les enfants à 
leur profit et réclamaient des dédommagements ; les 
enfants se sauvaient la nuit pour rejoindre leurs pa¬ 
rents. Les subsides cessèrent et la dureté des créanciers 
fit le reste ; Pestalozzi fut saisi, et l’orphelinat fermé en 
1780. 

Pour atténuer sa misère, il eut l’idée d’écrire et pu¬ 
blia un roman pédagogique, Léonard et Gertrude^ qui 
eut quelque succès. Pendant quelque temps sa voca¬ 
tion parut modifiée. On pouvait le croire engagé dans 
la carrière d’homme de lettres. Mais ses convictions 
n’étaient pas ébranlées. Il écrivait des contes et des ro¬ 
mans populaires ; il ébauchait une vague philosophie 
de l’histoire, mais il avait toujours en vue l’améliora¬ 
tion de la condition populaire par l’éducation. La moin¬ 
dre circonstance extérieure suffisait à le ramener à sa 
vocation première. La révolution de 1798 et l’institu¬ 
tion d’une république démocratique et unitaire fut cette 
circonstance. Les cantons forestiers s’étaient insurgés 
contre le Directoire helvétique ; la ville de Stanz avait 
été incendiée. Beaucoup d’enfants se trouvaient aban¬ 
donnés et sans ressources. Le président du Directoire 
Legrand et le ministre des Arts et Sciences, Stapfer, 
virent l’occasion de mettre à profit l’expérience et le 
zèle de Pestalozzi ; ils pensèrent qu’avec leur assistance 
il pourrait mener à bien à Stanz la tentative qui vingt 
ans plus tôt avait échoué en Argovie. Un rapport de 
Stapfer au Directoire helvétique montreque, loin d’avoir 
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abandonné ses principes, Pestalozzi les avait éclairés et 
raffermis ; c’est toujours le reclassement de l’enfance 
abandonnée qu’il a en vue ; ce qu’il cherche encore 
dans l’éducation populaire pratique, c’est un remède à 
la misère Bref, l’éducation se présente déjà à lui 
comme un accroissement des forces individuelles et 
comme un exercice harmonique de toutes les aptitudes 
delà nature humaine. L’éducation cessait donc d’être un 
procédé auxiliaire de l’assistance ; elle devenait un 
moyen par elle-même, et c’est la misère qu’il devait 
considérer plutôt comme la conséquence d’une éduca¬ 
tion insuffisante ou pervertie. Mais cette éducation qui 
aspirait à développer et fortifier l’homme tout entier, 
pouvait-elle se passer d’un enseignement ? A Stanz, 
Pestalozzi dit avoir vu, comme en un éclair, qu’une 
méthode d’instruction lui était indispensable. Dans la 
premièi'e des lettres à Gessner il nous expose la genèse 
de sa méthode et nous raconte comment cette idée lui 
fut inspirée : a C’était l’action d^une idée simple, qui 
existait dans mon esprit, mais dont je n’avais pas cons¬ 
cience^. )) 

§ 43. — Nous arrivons à la seconde phase des expé¬ 
riences, celle de l’école expérimentale proprement dite. 
Les incidents de la lutte entre la France et la seconde 
coalition mettent fin à la tentative de Stanz. Mais Pes¬ 
talozzi a désormais la notion claire de sa vocation ; il 
sait qu’il doit être maître d’école pour faire l’essai de 
la méthode qu’il a réussi à entrevoir. La protection de 
Stapfer lui permet d’enseigner dans une école de la 


1, Hérisson, PP. 319-3JI, 

2. Pestalozai, lettre' I. 
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petite ville de Berthoud (Burgdorf). L’école comprenait 
les enfants non bourgeois et était dirigée par un cordon¬ 
nier, C^est ce qu’il fallait à Pestalozzi. Il inaugure une 
méthode qui excluaitles exercices de mémoire, lés livres, 
les cahiers, l’étude littérale du catéchisme. Il triomphe 
des antipathies et sa méthode obtient des résultats qui 


frappent les yeux. L'école est agrandie ; des collabora¬ 
teurs lui viennent : Kruse, Tobler, Buss, Schmidt, Nie- 


derer. La méthode est dès lors assez définie pour qu’il 
en donne une exposition populaire dans le seul de ses 
livres qui trouve aujourd’hui des lecteurs et qui est un 
des classiques de la pédagogie L 

U Sans avoir conscience du principe auquel j’obéissais, 
je commençai dans les explications que je donnais aux 
enfants à m’attacher surtout à ce qui frappe habituelle¬ 
ment leurs sens. Je voulus savoir à quel moment re¬ 
monte le premier enseignement que reçoive l’enfant, et 
j’acquis bientôt la conviction que la première heure de 
l’enseignement est l’heure de la naissance. A partir du 
moment où ses sens s’omTent aux impressions de la 
nature, la nature l’instruit. La vie nouvelle n’est pas 
autre chose que la faculté venue à maturité de rece¬ 
voir des impressions ; c’est l’éveil de l’animal aujour¬ 
d’hui complet qui veut et qui doit être un homme... 
Ainsi tout enseignement donné à l’homme consiste 
uniquement à prêter la main à cette tendance naturelle 
vers son propre développement. Il y a donc nécessaire¬ 
ment dans les impressions qui doivent lui être commu¬ 
niquées par renseignement une gradation à suivre, et le 


I 

I. Comment Gertrude instruit ses enfants^ lettre I, tradticlioa française, 
p. 10, 


i>I£Dagogiiî 
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début et la progression de ses connaissances doivent 
correspondre exactement au début et à la progression 
de ses forces à mesure qu’elles se développent. Aussi 
je ne tardai pas à voir qu’il fallait découvrir cette gra¬ 
dation dans toutes les branches qu’embrassent les con¬ 
naissances humaines, particulièrement dans les notions 
fondamentales d’où procède l’évolution de notre es¬ 
prit, et que c’était là le seul et unique moyen d^arriver 
à faire de véritables livres d’école et d’enseignement, 
conformes à notre nature et à nos besoins » 

Ce principe est celui même de Locke, de Rousseau 
et de LaChalotais. Où est l’originalité de Pestalozzi ? En 
ce que l’expérience scolaire elle-même l’a amené à le 
retrouver, à le vérifier, enfin à l’appliquer de mieux en 
mieux. Au début, son souci n’est pas d’inaugurer ou de 
justifier une méthode d’enseignement, mais d’améliorer 
la condition populaire. Il voit ensuite qu’il n’y a pas 
d’amélioration valable si on ne développe pas méthodi¬ 
quement les aptitudes et les forces de l’individu. En¬ 
fin l’observation le conduit à renouveler l’enseignement 
par un développement graduel, dont l’expérience sen¬ 
sible fournisse le point de départ. Cette marche est 
vraiment expérimentale, quoique Pestalozzi ne fût peut- 
être pas un expérimentateur rigoureusement métho¬ 
dique. 

Nous n’civons pas à rappeler ici les circonstances qui 
amenèrent Pestalozzi à quitter Berthoud, à répondre à 
l’appel du canton de Vaud et à fonder une grande 
école à Yverdun, en i 8 o 5 . C’est le troisième moment 
de sa grande expérience. L’école d’Yverdun ne se 


1. Pisstulozzi. ibid.^ p, 23 -a 4 . 
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contente plus de former des élèves, mais des maîtres 
qui peu à peu y viennent de toute l’Europe, et surtout 
des pays allemands, pour étudier les nouvelles mé¬ 
thodes. Certains y trouvèrent plus que des suggestions 
pédagogiques. Karl Ritter, le créateur de la géographie 
humaine, reconnaît que l’idée de donner pour objet à 
sa science Tétude des rapports de l’homme avec la 
terre, lui fut inspirée en voyant Pestalozzi enseigner la 
géographie à ses élèves sur le terrain même. Désormais 
Eœuvre était achevée. L’école d’Yverdun pouvait 
disparaître sans que l’idée fût oubliée ; des maîtres s’y 
étaient formés qui pouvaient propager la méthode dans 
des conditions meilleures que le fondateur lui-même. 
Citons Schmidt, Niederer, Ramsauer, Amoros. A 
certains égards les désaccords qui éclatèrent entre eux 
et Pestalozzi et amenèrent, en 1825, la fermeture de 
l’école d’Yverdun furent favorables à la diffusion de la 
doctrine, car l’école expérimentale et normale renaquit 
sous bien des formes en Allemagne, en Alsace, à Paris,, 
à Madrid même. 

§ 44 - — Vers le même temps une expérience d’une 
autre nature, plus obscure, mais peut-être plus déci¬ 
sive, se poursuivait dans une petite vallée des Vosges. 
Elle avait pour sujet une population de montagnards 
à demi barbares peuplant cinq villages dont Fen- 
senible formait le Ban de la Roche. L’auteur était 
un pasteur luthérien de Strasbourg, Oberlin. L’expé¬ 
rience commença en 1767 ; elle dura jusqu’à la mort 
d’Oberlin, eu 1826. Le résultat fut une transformation 
radicale des conditions morales et matérielles de l’exis¬ 
tence de cette population et un mouvement imprimé 
à la culture populaire dans toute l’Alsace, la province 
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dont plus tard la France entière reçut le branle^. 
En 1700, les cinq hameaux avaient en tout 4 o habitants. 
En 1828, on en comptait 5 .000 à Waldersbach seule¬ 
ment, Le progrès de l’aisance avait été beaucoup plus 
grand que l’accroissement de la densité. La méta¬ 
morphose était l’œuvre d’une volonté persévérante qui 
s’était appliquée à un seul objet pendant soixante ans, 
sous les régimes politiques les plus divers. Obeiiin n’avait 
aucun s;ystème préconçu. Membre de cette fraction du 
luthéranisme que l’on appelle, d’un mot mal compris 
en France, le piétisme et qui attend de la religion l’ac¬ 
croissement de Fénergie morale de l’homme intérieur, 
il était parti, comme Pestaiozzi, de l’idée que son devoir 
était d’améliorer la condition morale et matérielle de 
ses ouailles, en faisant appel à leurs efforts. Il s’était 
convaincu qu’un seul moyen était à sa disposition, 
Féducation et l’enseignement orientés vers un hut pra¬ 
tique. Presque sans ressources, il avait créé les trois 
organes essentiels de l’éducation populaire : l’école 
maternelle qui préserve l’enfant, perfectionne ses sens 
et commence à exercer son intelligence ; l’école primaire 
proprement dite qui distribue les connaissances élé¬ 
mentaires en les rattachant toujours étroitement à l’ex¬ 
périence de l’enfant de façon à lui donner suffisamment 
conscience du monde extérieur et de la société où il 

^ -r 

vit ; enfin le cours d’adultes qui confirme et développe 
les connaissances acquises en stimulant le désir d’en 
acquérir de nouvelles. Cette expérience scolaire et 
sociale prolongée avait conduit Oberlin à pratiquer la 
même méthode que Pestalozzi, en la concevant d’une 




I, Parisot, Jean^Frederin Oherlîi^ livre II. 
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façon riioins absolue, en discernant mieux peut-être les 
conditions de son application. C’est ainsi que toutes 
les écoles du Ban de la Roche avaient leur musée 
scolaire bien avant qu’il en fût question en France, 
en Allemagne, et même dans les écoles d’origine pesta- 
lozzienne ^. 

§ 45 , — Les expériences scolaires ultérieures n’ont 
été que des effets, des contre.-coups du mouvement 
inauguré par Pestalozzi et Oberlin, Après l’enseigne¬ 
ment primaire est venu, mais bien lentement, l’ensei¬ 


gnement secondaire. Les intéressantes tentatives faites 


après 1870 à l’école Monge par Godart, à l’école alsa¬ 
cienne par Rieder, sont manifestement d’inspiration 
pestaiozzienne. Elles ont inspiré quelques réformes 
universitaires, fait mettre en doute quelques traditions 
scolaires par trop surannées, mais n’ont pu soulever une 
couche de préjugés vraiment trop épaisse. En dépit 
des assertions trop optimistes de feu Henri Marion 
les méthodes universitaires sont restées telles que les 
avaient faites le cartésianisme et l’influence de Port- 
Royal au XVII® siècle. Elles reposent sur une transaction 
entre l’appel traditionnel à la mémoire et l’exercice 
méthodique du raisonnement déductif. L’enseignement 
secondaire des filles est seul à tenir un peu plus compte 
de la pédagogie pestalozzienne. Il reste encore bien en 
arrière de l’enseignement primaire, là où celui-ci est 


bien dirigé. 


En Angleterre et en Allemagne, l’expérimentation 
inaugurée par Pestalozzi a été reprise au profit des 


I. Parisot, liv. Il, ch. iv, pp, aocj-aii, 
a, Marion, II® partie, ch. x, xi et xii. 
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établissements secondaires avec hardiesse et méthode 
par Reddie à Abbotsbolme, Lietz à Ilsenburg et à 
Haubinda en Saxe, Zuberbühler et Frei à Glarisegg, 
sur les bords du lac de Constance, en Suisse h Le 
t{ Foyer rural d'éducation » (Lânderziehungsheinï)^ de 
l’aveu de tous ceux qui l’ont institué et qui le recom¬ 
mandent, procède directement de l’inspiration pesla- 
lozzienne. C’est l’école d’Yverdun reconstituée dans un 
milieu nouveau. Forel la recommande chaudement au 
nom des prescriptions de Thygiène cérébrale et ner¬ 
veuse-. Il dit avoir observé à Haubinda « la transfor¬ 
mation radicale d’un élève dont le cerveau avait été 
complètement hébété et découragé par le système de 
comjiression encyclopédique de nos gymnases officiels ». 
C’est un témoignage précieux, et la preuve qu’un lien 
est possible entre l’art éducatif expérimental et la 
psychologie expérimentale objective, mais ce lien ne 
d-pit pas rester trop indirect. 

Lietz assigne pour lin à l’école « d’élever les enfants 
de façon à en faire des hommes de caractère harmo¬ 
nique et indépendant, sains et forts de corps et 
d’esprit, habiles de leurs mains, pratiques dans leurs 
idées, capables au point de vue littéraire, artistique, 
scientifique, en état de penser clairement et. logique¬ 
ment, chauds dans leurs sentiments, forts, courageux 
et persévérants dans leur volonté 3 . » C’est postuler 
l’identité profonde entre l’éducation de la volonté et la 
culture intellectuelle. Nous avons montré que telle est 

l*rei, Lianderziehuiif/sheime, Küntliai’cit, Leipzig, 1903, Cf, 
Contou, loco cilato, 

3. Forel (i), pp. 280 et stj, 

3 . Cité psu- Forel 'i\ p. 28S 
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la conclusion de la psychologie appliquée à l'éduca¬ 
tion ; nous devons maintenant chercher comtncnt 
s’unifient les méthodes éducatives en vue de la réali- 


sation de cette fin. 
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§ 46 . — L’origine des expériences scolaires a été non 
le souci de traduire dans les faits les conclusions d’une 
science expérimentale et de les soumettre à une vérifi¬ 
cation nouvelle, mais la conscience de besoins sociaux 
urgents ; ces expériences n’étaient pas étrangères à la 
pédagogie, mais elles procédaient d’une pédagogie plutôt 
théorique qu’expérimentale, celle de Locke et de Rous¬ 
seau, puis celle de Kant et de Fichte, en attendant celle 
de Herbart. A vrai dire, la pédagogie berbartienne avec 
sa division en didactique et hodégétique est, comme la 
philosophie dont elle est solidaire, plus ouverte que celle 
des écoles antérieures à la science expérimentale . Posté¬ 
rieure aux expériences de Pestalozzi, elle les systéma¬ 
tise ; elle les présente comme les applications d’une 
psychologie très positive qui n’est pas seulement 
mathématique, mais encore physiologique, ethnogra¬ 
phique et sociale. 

Devons-nous considérer la pédagogie expérimentale 


I* Reia, i®*" volume Die Lchre vom Bildangsioesen, Herbart distinguo 
réducation proprement dite du gouvernement derenfant, et il lu ramène a 
rinstrucLion, qui est a ’cducalion oe que la ropresontation est à la volonté. 
La didactique est la théorie de renseignement, riiodégclique, la théorie du 
gouvernement. 
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pratique comme en grande partie fondée par les tra¬ 
vaux concordants de l’école herbartienne et de l’école 
associationniste anglaise ? Devons-nous penser au 
contraire que dans ce domaine tout est à créer, et que 
toute méthode d’enseignement et de discipline qui ne 
portera pas l’estampille d’un laboratoire de pédologie 
expérimentale devra être tenue pour nulle et non 
avenue ? Deux attitudes sont possibles ici. Les uns 
estimeront que l’art éducatif est suffisamment expéri¬ 
mental si ses prescriptions, ses méthodes, se déduisent 
de sciences expérimentales ou comparatives elles- 
mêmes. L’avis des autres est que la méthodologie de 
l’éducation n’a pas encore de valeur expérimentale tant 
qu’elle n’a pas été contrôlée par l’étude expérimentale 
(ou mieux pédologique) de ses résultats et surtout de 
ses échecs. En d’autres termes, la méthode déduite delà 
science pédologique n’est encore qu’une hypothèse 
pratique : l’application quotidienne de cette méthode 
doit suggérer de nouvelles expériences de psychologie 
infantile, et c’est la critique de ces expériences qui 
fonde l’art éducatif expérimental. La première attitude 
a été celle de Robert Ardigô, la seconde est celle de 
Meumann, et à sa suite d’une école allemande dont 
Schuytten est en Belgique Tardent propagateur'^ 

§ 47* — Nous n’hésitons pas à préférer l’attitude 
d’Ardigô à celle de Meumann. La pédagogie expérimen¬ 
tale ménage les plus cruelles déceptions à ceux qui se 
confient trop à elle -, Ceux qui la cultivent avec un 


1. Schuytten est le représentant parfait de cette pédologie qui mot en 
doute toutes les inductions pédagogiques qui n’ont pas eu pour fondement 
les éludes psychométriques, Meumann est beaucoup moins négatif, 

2 . W, James (3), P* iii. 





i54 


SCIENCE EXPÉRIMENTALE DE L EDUCATION 


amour aveugle en viennent à la prendre pour une fin. 
Toujours sceptiques aux idées qu’elle n’a pas directe¬ 
ment vérifiées, ils risquent de s’arrêter sur le seuil de 
la pratique, car ils ne distinguent pas assez entre l’école 
que doit féconder la méthodologie issue du laboratoire 
et le laboratoire lui-même. Une objection plus grave à 
leur faire, c’est que leur notion du résultat à vérifier expé¬ 
rimentalement reste équivoque. Quel est donc le résultat 
d’une méthode de l’enseignement ou de la discipline ? 
Est-ce l’état mental ou affectif de l’enfant, tel qu’on peut 
l’observer au moment même où cet enfant vient d’être 
soumis à un exercice inspiré par la méthode ? N’est-ce 
pas plutôt la régularité du développement de l’intelligence 
ou du caractère chez l’adolescent et le jeune homme ? 
N’est-ce pas surtout l’usage que fera de ses aptitudes, de 
son savoir, de l’énergie de ses facultés, l’adulte formé sous 
la direction de cette méthode ? Les pestalozziens ont 
toujours demandé que l’on jugeât la valeur de leurs 
méthodes d’après le peuple qui sort de leurs écoles L 
Après eux, les herbartiens ont répété à satiété que la 
formation de l’homme est l’unique fin, et par suite 
l’unique critère des méthodes éducatives. Meumann 
lui-même en vient à reconnaître très franchement que 
le niveau mental atteint par l’homme fait est la véri¬ 
table épreuve qui attend toute méthode éducative 
S’il en est ainsi, la vérification pédagogique étroitement 
conçue peut le plus souvent être récusée. 

Le résultat d’une éducation méthodiquement conduite 
n’est pas un phénomène qui tombe sous les prises de 


1. .]allicn, IV" section. 

2 . Memnann, loino II, i3" leçon. 
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l’eslliésiomètre ou de l’ergographe. Pour le juger, les 
tests mêmes sont des procédés trop grossiers ; avec 
leur aide, vous apprécierez un moment du développe¬ 
ment, non le développement total, le seul qui compte. 
Le résultat de l’éducation est une transformation lente 
invisible, attestée seulement soit par l’intérêt pris aux 
études, soit par l’énergie naissante du caractère et 
l’aptitude au contrôle personnel. Appliqués à l’étude de 
la vie scolaire, les procédés pédologiques rie seront, 
nous le croyons, que des examens d’un genre nouveau : 
ils nous apprendront si, à un âge donné, un enfant 
apprend plus vite à lire par une méthode que par une 
autre ; ils permettront de juger de la rapidité de Tas- 
similation : résultat assez insignifiant, indications plutôt 
dangereuses et de nature à favoriser la passion de la 
précocité 1 

S 48. — Attendrons-nous d’une déduction philoso¬ 
phique les méthodes applicables à l’enseignement et à 
la discipline ? Placerons-nous dans les conclusions 
encore précaires des sciences expérimentales qui traitent 
de l’enfant une telle confiance que nous puissions les 
prendre pour majeures de nos raisonnements ? Tel 
n’est pas notre avis. Nous estimons qu’il faut avoir 
confiance dans le raisonnement, surtout quand l’in¬ 
duction en a fourni les prémisses. Mais nous croyons 
que les conclusions pratiques du raisonnement doivent 
être contrôlées, quoique nous ne concevions pas ce 
contrôle comme les pédologistes de l’école allemande 
ou belge. 

Nous croyons que le contrôle des méthodes éduca¬ 
tives appartient avant tout à la sociologie. Les méthodes 
scolaires ont leur histoire, et cette histoire .est à elle 
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seule une expérience décisive. On observe, en effet, une 
double correspondance entre Thistoire des méthodes et 
celle des types d’enseignement, entre l’histoire des types 
d’enseignement et celle des types sociaux. La méthode 
appliquée traditionnellement à la formation des intel¬ 
ligences et des caractères est la méthode d’autorité : elle 
a régné sur l’école aussi longtemps cpie l’école a été 
l’instrument soit du conformisme religieux, soit des 
fins de l’État guerrier. Le but alors n’est pas l’éveil de 
l’intelligence ou la formation d’un caractère actif, apte 
à la responsabilité personnelle ; c’est l’incorporation de 
l’enfant à un groupe homogène. L’éducation intellec¬ 
tuelle primitive n’est d’abord qu’une initiation magique, 
puis théologique et rituelle ; elle frappe, elle suggère, 
elle n’éclaire pas. L’éducation morale est un assoupiis- 
senient des volontés, un dressage des muscles à l’obéis¬ 
sance automatique et passive. L’homme doit vivre sans 
jamais vouloir par lui-même, sans prendre une initia¬ 
tive, sans être responsable d’autre chose que de son 
obéissance à l’injonction d\m supérieur. Dans ces 
conditions, la méthode d’autorité est la seule concevable 
et la seule applicable. La mémoire et l’habitude en sont 
les ressorts. 

La méthode d’autorité fait place à celles que l’on a 
nommées elliptiquement méthodes actives L à mesure 
qu’un état social nouveau remplace celui qui reposait 
sur le conformisme des croyances, la tradition des 
ancêtres et la stratification des classes. Quand la division 
du travail commence à avoir pour ressort la spécifica¬ 
tion des 'aptitudes individuelles, quand l’imitation des 

J. Marion, 2 ® parlio, cliap. xr, p. 3/j5 et 
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ancêtres transige avec rimitation des initiatives contem¬ 
poraines, quand la discussion devient la condition de la 
formation des contrats et de la délégation des pouvoirs, 
on voit diminuer la confiance des éducateurs en la 
méthode d’autorité, quoique la tradition scolaire soit 
beaucoup plus vivace que la tradition politique et 
économique, et ne le cède qu’à la tradition religieuse 
dont longtemps elle relève. 

Une première et immense expérience, c’est donc cette 
correspondaiice entre le succès, la méthode pesta- 
lozzienne ou herbartienne et la vie normale de ce type 
social qui repose sur la responsabilité de l’individu et 
une division du travail de moins en moins contrainte ; 
cette expérience, quoique faite hors du laboratoire 
pédagogique, n’en a pas moins de valeur ; elle nous 
met en présence d’une règle de conduite inévitable, 
si du moins nous ne voulons pas subir les conséquences 
douloureuses de la transgression. 

L’histoire des sciences confirme d’ailleurs l’histoire 
sociale. Entre l’esprit de la science et la formation du 
professeur, entre la formation du professeur et la nature 
de l’enseignemênt qu’il donne, la coirespondance est 
double, comme celle que nous constations entre la 
méthodologie éducative, le type d’enseignement et le 
type social. L’état de la connaissance détermine le mode 
de formation du professeur. Le professeur formé par 
la théologie scolastique ou par l’humanisme ne peut 
enseigner comme celui qu a formé soit la science expé¬ 
rimentale ou comparative, soit la critique historique et 
philosophique. Il y a entre eux toute la différence qu’a 
creusée le souci de la preuve scientifique ou de l’esprit 
d’examen. La didactique pestalozzienne s’est introduite 
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<lans l’enseignement des enfants et des adolescents à 
mesure que pénétraient dans les universités la science 
expérimentale et la critique. Lente, mais irrésistible en 
a été la marche. Aujourd’hui, l’esprit expérimental et la 
méthode intuitive ont pénétré jusque dans l’ensei¬ 
gnement de la philologie et de la grammaire. Gomment 
le professeur de l’enseignement élémentaire conser- 
verait-il toute sa confiance ‘dans les routines pédago¬ 
giques issues de la scolastique et du vieil humanisme ? 
La didactique est un guide pour lui, mais ce guide 
doit lui tenir le même langage que sa conscience scien¬ 
tifique. 

Une troisième expérience générale vient contrôler les 
méthodes d’enseignement et de discipline déduites de 
la psychologie expéiûmentale et de la sociologie com¬ 
parée : c’est l’étude d’un fait qu’il n’est que trop facile 
d’observer aujourd’hui, je veux parler de l’état mental 
et affectif des jeunes, délinquants. Le jeune délinquant 
est d’ordinaire un enfant moralement abandonné, laissé 
•sans culture morale ou scientifique. En l’étudiant, 
on constate les besoins sociaux auxquels'doivent ré¬ 
pondre l’enseignement et la discipline méthodique, 
et c’est là une expérience concluante quoique indi¬ 
recte. 

S 49- — Insistons un peu davantage sur ce dernier 
moyen de contrôle. Quoique l’histoire soit une forme 
d’observation aussi légitime que toute autre (car l’obser¬ 
vation scientifique ne peut jamais se passer du témoi¬ 
gnage), quoiqu’on comparant les séries historiques on 
puisse arriver à des probabilités aussi fortes qu’en 
comparant les séries naturelles, cependant nous devons 
reconnaître que, dans notre pays tout au moins, le savant 
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expérimental .est enclin à se défier de Thistoire Il 
accorde plus de confiance au procédé comparatif, sur¬ 
tout quand il a pour objet les cas morbides. Or la 
criminalité, quoi qu’on ait pu dire, est un fait social 
morbide, surtout quand elle est précoce. 

Les enfants et les adolescents les mieux étudiés aujour¬ 
d’hui sont peut-être ceux qui ontsubiune condamnation. 
Il n’y a rien de paradoxal à cela. On connaît plus 
facilement riiomme malade que l’homme bien portant, 
car des hommes rompus à l’usage des méthodes scien¬ 
tifiques se chargent d’observer le premier. De même 
l’enfant délinquant est plus complètement et plus 
facilement observé que l’enfant moralement normal : il 
appelle davantage l’attention ; il fait l’objet d’une ins¬ 
truction judiciaire, d’enquêtes, de rapports que l’on ne 
fait pas sur l’enfant normal vivant simplement dans sa 
famille. Les colonies pénitentiaires ont donc donné lieu 
à des études que la pédagogie doit savoir mettre à 
profit. Les rassemblements d’enfants dégradés mettent 
en lumière certains aspects de la nature liumaine que 
l’éducation normale réussit à rejeter dans l’ombre. On 
peut aller jusqu’à dire que la vraie nature de l’enfant ou 
de l’adolescent se montrera mieux chez les jeunes délin¬ 
quants que chez les enfants « bien élevés », par cela 
mêm,e qu’ils n’ont pas subi les modifications qu’impose 
une éducation bien conduite. 

Une des revues sociologiques les plus sérieuses qui 
paraissent en France, les Archives d'anthropologie 
criminelle^ ont consacré une série d’études approfondies 
aux colonies pénitentiaires et à leur population 


1, Toulouse, p, A7'/i8. 

2, Archives iVaixlhropologic criminelle^ 125 et 126. 









■■ , ■' '' ' ’ V ' ^ ;■ ■ , '" - , ■ 


iGu 


SCIEiNCE EXl‘EUlMEi\TALE UE L EDUCA-'l'lON 


L’auteur de ces articles est M. Gromolard. Les obser¬ 
vations portent surtout sur la colonie pénitcnliain' 
d^Eysses (Lot-et-Garonne). C’estlàque l’administralioii 
pénitentiaire réunit les élèves les plus mal notés et les 
plus incorrigibles des.autres colonies, en leur adjoignaiil 
les récidivistes Agés de moins de vingt ans et que Icui- 
âge seul préserve de la rélégation aux colonies. Il sembi<' 
impossible de concevoir une collection d’adolesccnls 
plus réfractaires à la culture sociale. Et cependant c’csl 
beaucoup moins la socialité que l’énergie mentale et 
volontaire qui leur fait défaut et les place au-dessous 
des enfants normaux I 

§ 5o. — Le sentiment de la solidarité familiale est 


le premier germe de moralité sociale que Gromolard 
constate chez le détenu d’Eysses. Il ne parle jamais 
légèrement de ses proches et ne souffre pas d’allusions 
ou d’insinuations malveillantes, meme quand il a 
compris combien la conduite de sa propre famille 
diffère de la morale des honnêtes gens. Dans la corres¬ 
pondance, on relève peu de reproches aux parents, 
quoique certains détenus y expriment parfois leur mécon¬ 
tentement d’avoir été abandonnés à la rue dès leur 
enfance. Ils protestent le plus souvent de leur affection, 
de leur repentir ; ils disent val tendre avec impatience 
leur libération pour venir en aide à leurs parents, leur 
faire oublier le passé. « Tous veillent avec soin sur les 
photographies de famille, s’ingénient à leur faire des 
beaux cadres, à les bien mettre en évidence. » Ils sont 


exacts à donner des nouvelles et exigeants à l’égard des 


correspondants ; ils veulent une réponse à chaque lettre, 
une réponse longue, intéressante, immédiate, s’irritent 
des retards et y voient des preuves d’indiflérence. Il en 
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est qui écrivent juscj[u’à sept ou huit lettres par mois. 
Celui qui ne correspond pas avec sa famille est mal vu 
des autres : ils sont d’ailleurs peu nombreux, sept pour 
cent au plus. Ainsi, loin de s’éteindre dans ce milieu 
dégradé, les sentiments de famille s’y réchauffent, fait 
d’autant plus remarquable que très souvent la famille 
du jeune détenu existe à peine et n’a rien fait pour-lui. 
Nous avons donc ici la preuve que la conscience de la 
parenté, cette première forme du lien social, se mani¬ 
feste spontanément dans la nature humaine représentée 
par l’enfant. 

Un second germe de socialité est l’esprit de groupe, 
le grégarisme. Bien peu de détenus y sont réfractaires. 
Les isolés sont des misanthropes, des malades ou des 
pauvres d’esprit que l’administration doit prendre spé¬ 
cialement sous sa protection. « Toute agglomération de 
jeunes détenus est, quant au personnel, une société en 
réduction avec ses mœurs, ses traditions, ses usages, 
son langage, où les forts symbolisent le pouvoir et les 
faibles figurent le peuple ; société d’instinctifs où la 
répression des infractions à la règle seule est brutale et 

sans pitié_ Dans ce groupe, des sous-groupes se 

forment, dus aux circonstances ou aux affinités naturelles. 
Les membres d’un clan (?) se distingueront des autres 
au port de l’uniforme, à certains soins de coquetterie, 
à des allures, à des attitudes et même à des expressions 
de langage qui leur sont propres. Ils affirment publi¬ 
quement leur union par des démonstrations d’amitié 
excessives ; ainsi ils se serreront ostensiblement la 
main le soir, le matin et chaque fois qu’ils se retouveront 
dans la journée, n’eussent-ils été séparés que quelques 
minutes. Ils s’obligent, se soutiennent et se défendent 
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ïTiuliiellement... La masse fait corps contre Lautorité, 
et dans le clan ils trouvent protection contre la masse 
ou contre les individus hostiles. Entrés dans la bande, 
ils en épousent bien vite les amitiés, les haines et l’esprit. 
Ils y trouvent un semblant d’affection qui suffit à 
atténuer les souffrances de la captivité, une protection 
-sous laquelle s’aliène partiellement leur liberté, mais qui 
leur assure la sécurité dans les conflits quotidiens et 
l’impunité dans l’assouvissement de leurs passions h » 
Cet esprit grégaire a une. contre-partie d’ailleurs 
naturelle, la haine du délateur. Ces adolescents sont 
-souvent en lutte avec 1 autorité chargée de les redresser. 
Ils se sentent spontanément solidaires contre les surveil¬ 
lants. Celui qui dénonce un camarade devient rennemi 
public. Envers lui la solidarité devient une communauté, 
-et ainsi renforcée, la haine peut prendre une intensité 
inconnue ailleurs 

Un autre sentiment social très énergiquement ressenti 
•chez ces adolescents est le patriotisme. Il n’est sans 
•doute ni réfléchi ni élevé, mais c’est déjà quelque chose 
qu’il existe, car nous avons ainsi la preuve que les pen- 
<jbants égoïstes n’ont pas tout étouffé. Le jeune détenu 
aime son lieu de naissance. Les bandes se distinguent 
•d’après les vil les d’origine, car ce sont surtout les enfants 
•des grandes villes qui recrutent cette triste colonie. Les 
Marseillais se groupent en face des Parisiens. Au-dessus 
de l’amour du lieu de naissance s’élève le sentiment 
national. Lejeune détenu a une haute idée de la France 
un véritable culte de l’uniforme militaire : patrio- 

1. Gromolard, ylrc/ètwes, § 120, pp. 3 /iV*t-V~). 

2. Ibid,, pp. 3/17-3/18. 
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lisme fruste, comme on peut le présumer, où il faut 
voir une forme de l’orgueil collectif allié aux instincts 
de domination et de destruction. « Tous ceux qui n’ont 
pas été touchés par les doctrines anarchistes conservent 
intact ce sentiment etrêvent d'engagements dans l’armée, 
dans l’infantérie de marine de préférence, — avec 
voyages lointains agrémentés de combats, d’assauts et 
de pillages. Ces héros en cage font des hécatombes 
d’ennemis, et se voient au retour, sous un bel uniforme 
galonné et constellé de décorations, l’objet de l'admi¬ 
ration de leurs camarades et de leurs proches. Tantôt 
ils font la joie de leurs parents, tantôt ils se vengent 
ainsi des humiliations qu’on leur a fait subir. Il y a de 
la naïveté, de l’orgueil et une satisfaction des instincts 
sanguinaires dans leurs rêves patriotiques. D’ailleurs « le 
jeune détenu a une haute idée du soldat ; l'uniforme, 
substitué^ à la livrée de colon, aune autre portée que le 
simple costume civil sans signification particulière. 
Endosser l'uniforme, c’est se réhabiliter h » 

Les grands penchants sociaux universels, l’attraction 
pour le semblable, la disposition à l’assistance mutuelle, 
se retrouvent donc chez les représentants les plus 
dégradés de l'enfance coupable, chez une classe d’adoles¬ 
cents que toutes les influences antérieures ont prédis¬ 
posés à la recherche exclusive des jouissances égoïstes 
et matérielles. 

S 5i. — Si, à l’exception des imbéciles et des idiots, 
tous les enfants sont aptes à recevoir une éducation 
sociale, quels obstacles rencontre cette aptitude à la 
socialité ? Quelles sont les causes corruptrices de cette 


I, Gromolanl, Archlv^s^^ laO, pp. /lOîi 
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solidarité instinctive ? L’observation des colonies péni¬ 
tentiaires peut encore nous servir de guide en nous pré¬ 
sentant les défauts des adolescents sous un verre 
grossissant. 

Les dispositions qui distinguent le jeune détenu de 
l’adolescent formé normalement sont, d’après l’enquétc 
de Gromolard, au nombre de : i® le défaut d’énergie 
volontaire; 2 ® Texcès de combaltivité ; 3° rindifféronce 
aux connaissances et aux idées ; 4® l'impatience de 
l’autorité. 

Le jeune détenu se montre le plus souvent incapable 
de persévérance, de suite dans les desseins, et plus 
incapable encore de se contrôler lui-même. C’est un 
être passif et imprévoyant. Il supporte sans grandes 
plaintes les petites misères de la vie quotidienne, même 
quand la cruauté de scs compagnons les aggrave. Il 
subit avec résignation la punition, même la plus sévère, 
quand le règlement la lui inflige, mais cette résignation 
n’est pas du courage. Il n’a aucune fermeté contre les 
niaux et surtout en face de la mort. L’instinct de con¬ 
servation le domine entièrement. Il n’est sensible qu’aux 
influences immédiates ; il est très rare qu’il soit capable 
de se faire un plan de conduite et de s’y conformer 
avec quelque fermeté. Celui qui, par exception, verrait 
l’avenir sous son vrai jour, qui entreprendrait de s’ha¬ 
bituer au travail et d’améliorer son caractère, se sen¬ 
tirait aussitôt dépaysé au milieu des autres et devrait 
vivre en solitaire. Un observateur superficiel est exposé 
à croire que le détenu pèche par excès d’énergie ; mais 
l’énergie brutale dont il témoigne n’est qu’un autre 
aspect du défaut d’énergie volontaire. Le jeune détenu 
est un être impulsif. « Un fait frappe tous ceux qui 
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i’observeat : c’est la soudaineté et la violence des réac¬ 
tions aux moindre blessures faites à l’amour-propre. 
Cette nervosité ne se corrige pas toujours avec l’âge. 
Elle prend parfois le caractère chronique et rend le 
sujet hargneux, vindicatif, sauvage, impropre à la vie 
sociale » L’être sans volonté véritable n’a d’énergie 
que par accès. Cette énergie, il la gaspille à certains mo¬ 
ments, pour retomber ensuite dans son inertie et sa tor¬ 
peur. Là volonté réfléchie qui nous rend apte au gouver¬ 
nement de nous-même est moins une création qu’une 
économie d’énergie, moins une dynamogénie qu’une 
inhibition. C’est par une bonne distribution de l’énergie 
naturelle qu’elle se manifeste ; mais, ainsi entendue, la 
volonté ne se montre guère que chez l’homme civilisé, 
façonné par le travail, les transactions sociales, la cul¬ 
ture intellectuelle, la discussion. Moins la culture a 
modifié la nature, plus la volonté oscille de l’agitation 
à la dépression sans connaître de milieu. 

Une seconde disposition, liée à la précédente, est la 
combattivité. Le jeune détenu est extrêmement sensible 
au point d’honneur. L’idée morale dominante chez lui 
est qu’il ne doit jamais hésiter à faire preuve de force et 
être toujours prêt à se faire respecter par la violence. 
La colonie pénitentiaire est fréquemment le théâtre de 
rixes. « Un mot, un geste douteux, un regard de travers 
mettra les adversaires aux prises. On les voit apporter 
dans la lutte une violence, une brutalité frénétique qui 
rappelle les combats des sauvages. » Cette combattivité 
n’est pas le véritable courage. Assez brave pour faire le 
coup de poing et se mêler à une rixe, le jeune détenu 


I. Gi’oniolai’d, ^Archives, p. 464 * 
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est faible contre le mal, même physique, sans ressort 
moral, asservi à l’instinct de conservation dès qu’une 
passion impulsive ne le soutient plus ; il n’est capable 
que des manifestations violentes du courage. 

A la combattivilé, au défaut de volonté attestant l’im 
et l’autre la prédominance des tendances impulsives, 
s’associe un grand fond d’inertie mentale. L’amour de 
l’étude pour elle-même est entièrement inconnu à la 
colonie, et l’elTort mental est ce qui coûte le plus aux 
adolescents qui la peuplent. 

La paresse n’est vaincue qu’au prix de là plus stricte 
discipline, mais les maîtres n’obtiennent qu’un travail 
passif. Il est inutile de dire que les devoirs sont copiés 
aussi souvent,que possible. « J’en saurai toujours assez 
pour ce que je veux faire ! » telle est la réponse ordi¬ 
naire du jeune homme au maître qui le stimule. Le 
savoir n’est estimé qu’autant qu’il assure une supériorité 
immédiate à celui qui le possède. La bibliothèque de la 
colonie a peu d’amateurs. Aux livres on préfère les 
causeries, les jeux, les exercices de force et d’adresse ; 
les romans et les récits de voyage sont les seuls livres 
demandés. Les beautés littéraires ne sont goûtées que 
par quelques natures exceptionnelles. Bref, sauf une 
petite élite qui complète volontiers son instruction 
primaire, « la masse est indifférente et rebelle ; elle ne 
donne à l’étude que la somme d’efforts exigée par des 
exercices scolaires purement mécaniques L » 

Une dernière disposition en rapport avec les précé¬ 
dentes est la résistance à l’autorité ou plutôt l’aversion 
de l’autorité. Le jeune détenu voit en elle une puissance 


I, Gromolard, Archives^ p, 869. 
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hostile chargée dé le priver de la liberté, de lui imposer 
des règlements répressifs dont il ne peut concevoir les- 
effets bienfaisants. L’autorité n’est pas pour lui une 
abstraction ; elle se confond avec les surveillants. Le 
surveillant est d’ordinaire l’ennemi. Le point d’honneur 
commande de lui témoigner de l’aversion et même de 
l’insolence. Tel est le sort de l’autorité légale, quoique- 
la discipline pénitentiaire se soit adoucie pour devenir 
éducation. Mais il est une auti'e autorité devant laquelle 
s’inclinent le jugement et la volonté clu jeune détenu : 
c’est l’opinion des camarades, et surtout celle des cliefs- 
de groupe. « Il y a dans chacjue établissement péniten¬ 
tiaire une manière d’interpréter les actes des camarades 
et des supérieurs, une vision spéciale des faits de la vie 
qui constitue ce qu’on appelle au dehors l’esprit public,, 
en colonie pénitentiaire l’esprit colon L » L’esprit 
spécial de la maison est si marqué « que le nouveau 
venii paraît un étranger parmi ses camarades aussi 
longtemps c[u’il ne s’en est pas pénétré pour se fondre 
dans la masse et faire corps avec elle » 

Il est aisé de voir que toutes ces dispositions, faiblesse 
du vouloir, impulsivité, combattivité, inertie intellec¬ 
tuelle, insubordination, font échec aux germes de 
moralité sociale que nous analysions tout à l’heure. 
La psychologie du jeune détenu met en lumière, avec un 
grossissement voulu, tous les obstacles quiine culture 
morale élevée rencontre dans la nature de l'enfant ou de 
l'adolescent le plus normal. Il suffit d’estomper les traits,, 
d’adoucir les contours pour avoir un tableau fidèle de- 


1 . Groraolnnl, Archives, p. /iGi. 
3. Jbiil, 
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toute agglomération infantile ou juvénife. Sans excep¬ 
tion, tous les enfants tiennent plus de compte de l’appro 
bation des camarades que de Fautorité des maîtres, 
Tous sont capables d’être amenés à la résistance par le 
point d’honneur. Tous les enfants sont combattifs et 
vindicatifs, avec cette différence entre les sexes que les 
fillettes combattent avec la langue et les garçons avec les 
poings. La brutalité décroît ou disparaît avec la culture 
intellectuelle et l’affinement des manières ; mais ce 
progrès est lè prix d’une surveillance incessante, et une 
excitation un peu forte suffît à le faire disparaître. Entre 
les sujets à demi anormaux que nous venons d’étudier 
et les natures vraiment saines, la grande différence est 
que chez celles-ci l’indolence intellectuelle est beaucoup 
moindre et l’énergie volontaire très supérieure. Uenfanl 
vraiment normal est apte à vouloir et se montre capable 
d'aimer le savoir pour lui-même, tout au moins de se 
plaire à quelque branche du savoir. . Toutefois il ne 
faudrait pas pousser l’optimisme jusqu’à croire ces 
deux aptitudes naturellement très fortes. L’enfant est 
moins persévérant que passionné et impulsif. Nul enfant 
n’apporte en naissant l’aptitude à contrôler lui-même 
sa' conduite, si on ne l’y a pas exercé en lui donnant 
des occasions de se juger lui-même et d’apprécier les 
conséquences de ses actes. Tous les enfants, même les 
plus studieux, traversent des phases d’indolence intel¬ 
lectuelle [ il n’en est pas un seul qui ne soit prêt à 
négliger une étude qui lui imposerait des efforts pé¬ 
nibles sans promettre une satisfaction immédiate à sa 
curiosité. 

§ 52. — Rapprochée de l’étude sociologique des 
types d’éducation et des données de l’histoire des 
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sciences, l’observation des colonies pénitentiaires ap¬ 
porte, dans l’état présent de la science, une confirma¬ 
tion suffisante à la pédagogie pratique fondée par 
Pestalozzi et formulée par l’école herbartienne. Nous 
voyons ici la loi de récapitulation abrégée manifestée 
d’une manière éclatante. Cette loi s’impose à nous 
comme toutes les lois sociologiques : c’est une loi 
leiiclancielle, qui ne contraint pas notre liberté, mais 
cpii oriente nos efforts et nous inflige les sanctions les 
plus cruelles quand nous ne donnons pas complète 
satisfaction aux besoins sociaux qu’elle fait surgir. 

Cette observation criminologique porte plus loin : elle 
nous montre la solidarité profonde qui unit l’éducation 
de la volonté à la culture intellectuelle, et par suite la 
connexité, ou, pour mieux dire, l’unité des méthodes 
de l’enseignement et de la discipline. Nous comprenons 
aussi la nécessité d’accorder l’effort mental et l’automa¬ 
tisme des habitudes, tout en subordonnant le second au 
premier. Mais puisqu’il faut assurer la prépondérance 
de l’effort mental sur tout autre ressort de l’éducabilité, 
nous devons subordonner les méthodes de la discipline 
volontaire à celles qui président à l’enseignement. La 
didactique étant pour nous la formation de l’attention 
volontaire complétée par celle de la dissociation et du 
raisonnement, nous acceptons sans hésiter la trilogie de 
Herbart, méthode intuitive, méthode analytique, 
méthode synthétique. Là, seront l’esprit et l’unité des 
études qui vont suivre. 
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I 

LA MÉTHODE INTUITIVE. SON ROLE ET SA VALEUR DANS 

l’Éducation intellectuelle générale. 


§ 53. — L’examen qui précède nous dispense de 
faire un historique de la méthode intuitive. Entrevue 
au xvii® siècle par Gomenius ^ et Fénelon ébauchée 
au xvm® siècle par les premiers théoriciens de l’édu¬ 
cation des sens gauchement mise en pratique par 
Basedow et avec- une intelligence déjà grande de ses 
conditions par Oberlin, dans ses écoles du Ban de la 
Roche la méthode intuitive est enfin formulée et 
soumise au jugement de l’expérience et de la psycho¬ 
logie scientifique au seuil du xix“ siècle par Pestalozzi, 

Frœhel et Herbart. 

■- 

Pestalozzi voit dans l’enseignement intuitif ou art de 
l’intuition non seulement le moyen de former chez 
l’enfant des intuitions correctes et d’en faire le point de 
départ de toute instruction, mais encore la méthode 
fondamentale de tout enseignement ^. C’est de l’intuition 
qu’il faut s' élever au concept : là est la marche natu¬ 
relle, normale et nécessaire de toute éducation intellec- 


I. Sur Gomenius voir Rauiner, livre II, pp. 53-56. 

3. Fénelon, Education des filles, chap. iti. 

3. Rousseau, Emile, livre II, édit, Didot, pp. i/ja-iSg. 

4. Parisot, livre II, cliap. m et iv. 

5. Gertrude, lettres IV à X, • . 
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tuelle. Aussi Tart de l’intuition conduit-il naturellement 
à l’analyse. L’erreur de Pestalozzi est peut-être de 
n’avoir pas assez distingué la méthode strictement intui¬ 
tive de la méthode analytique qui la complète, et d’avoir 
peut-être réduit en fait à trop peu de chose la part de 
l’expérience sensible à l’instruction des enfants. 

Disciple de Pestalozzi qu’il avait connu à Berthoud 

et à Yverdun, Frœbel introduisit la méthode intuitive 

■■ 

dans la vie scolaire des Jardins d'enfants. Son expé¬ 
rience et, on peut le dire, le génie pédagogique qui fit 

de lui le créateur véritable d’un nouveau degré de l’édu- 

* 

cation lui permit de dépasser son maître sur plusieurs 
points. Pestalozzi exerçait l’attention de ses élèves à 
l’aide de la méthode intuitive ; mais, dédaigneux au 
fond de l’expérience sensible, il dirigeait trop vite cette 
attention sur de véritables catégories, la forme, le 
nombre et le nom L Frœbel réhabilite l’élude des quali¬ 
tés sensibles. De plus, il aperçoit mieux que son maître 
l’apport de l’élément volontaire et musculaire à l’in¬ 
tuition. Aussi énonce-t-il ce principe : ce que Venfant 
perçoit iniuilwement^ il doit aussi pouvoir le faire 
manuellement. Sous l’impulsion de Frœbel, la méthode 
intuitive devient, au plus haut degré, une méthode 
active. Le dessin, le modelage, le travail manuel, la 
reconstitution de l’objet perçu, en deviennent des opéra¬ 
tions non seulement complémentaires, mais insépara¬ 
bles. A l’école enfantine, dont Frœbel est l’initiateur, le 
jeu doit être l’auxiliaire de l’enseignement, et d’ailleurs, 
à cet âge, l’activité des facultés serait nuisible si elle ne 
se tournait d’elle-meme en jeu -. 

i 

1. Pestalozzi, Gertrude, lettre VII. 

2 . Meumann, II, p. iG/i-t5G. 
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GonLemporain des expériences de Peslalozzi et de 
Frœbel, mais conduit par sa conception propre de la 
psychologie et de la morale à les devancer et à les 
dépasser, Herbart dans ses diverses œuvres, et surtout 
dans son A. B. C. de Vintultiony soumet enfin à un 
examen critique l’ensemble des données de la méthode 
intuitive. L’intuition est pour lui tout à la fois le fonde¬ 
ment de l’enseignement formel général et l’introduction 
indispensable à deux enseignements réels, les mathé¬ 
matiques et la géographie. Sa contribution personnelle 
à la pédagogie est d’avoir montré comment la méthode 
intuitive prélude .aux méthodes, d'analyse et de syn¬ 
thèse L 

S 54 . — La pédagogie expérimentale contemporaine, 
qui s’est donné pour tâche de reviser les conclusions de 
ce qu’elle appelle peut-être un peu dédaigneusement 
l’ancienne pédagogie (comme si cette désignation ne 
convenait pas plutôt à la routine), ne pouvait sans doute 
se dispenser de soumettre à un nouvel examen les con¬ 
clusions des fondateurs de la méthode intuitive. Comme 
on pouvait le penser, cette partie de la didactique philo¬ 
sophique est celle qu’elle a le moins maltraitée. La 
valeur des formules de l’école herbartienne a été mise 
en doute par Messmer ^ ; il croit pouvoir y signaler 
de nombreuses obscurités, et même des erreurs, aussi 
bien dans le concept de l’aperception que dans la 
théorie des « formes de l’enseignement ^ ». Néan¬ 
moins l’œuvre des rénovateurs suisses et allemands de 


1. Herbart, Pæd, Schrîft^ II, Band IV, — 1 ter Band, Kap, IV et V. 
Cf. Meumann, t, II, pp, 166-1O8, 

2. Kritik der Lehre von Utüorrichls melhodej Leipzig, Teubnor, igoS, 

3 . Meumann, t. Il, p, 168. 
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la pédagogie res le intacte- La Lâche de la pédagogie 
expérimentale, de Taveu de son principal représentant, 
est seulement de mieux appuyer la théorie de l’ensei¬ 
gnement intuitif sur la connaissance du développement 
psychologique de l’enfant Nous avons fait connaître 
notre sentiment sur les ambitions et les pi'étentions des 
purs expérimentateurs. Nous ne nous y arrêterons.pas 
quand nous aurons à exposer les formes supérieures de 
la didactique et les méthodes de la discipline ou de 
l’éducation morale. Mais nous sommes heureux d’être 
entièrement d’accord avec eux sur la valeur de la méthode 
intuitive, et nous reconnaissons volontiers que leurs 
enquêtes y ont fait d’heureuses additions. 

§ 55. — Dans les pays où règne encore une routine 
scolaire infatuée d'elle-même, la méthode intuitive a 
été bien souvent discréditée parce qu’on Ta confondue 
avec des procédés d’instruction qui en sont ou des 
applications téméraires ou même des déformations. 
Telles sont : i’' la méthode dite de redécouverte [redis- 
covery) ; 2 ° la méthode du jeu. Nous croyons devoir 
préluder à l’exposition des règles de la méthode intui¬ 
tive en la distinguant de procédés dont la réfutation est 
trop aisée. 

La méthode de redécouverte est en usage dans de 
nombreuses écoles américaines. Elle part de l’idée, 
juste au fond, que la science ne se transvase pas et 
qu’elle doit renaître en chaque esprit. On l’applique 
donc surtout à l’enseignement des sciences physiques 
expérimentales. Elle repose sur l’espoir que l’élève, 
convenablement dirigé, fera les mêmes découvertes 


I* Meumuan, t* II, XIll® leçon, p. i()g et suivanles. 
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que les créateurs de la science. L’élève est donc amené 
à expérimenter par lui-même. Il le fait, à ATai dire, 
sous la direction du professeur qui lui signale ses 
erreurs et qui les rectifie. 

Nous trouvons dans le l'apport de M. Lemonnier un 
extrait d’une enquête sur les écoles de NeAA'-York où 
l’application de cette méthode est clairement exj)osée : 

(( Suivons dans l’école supérieure mixte des bourgs 
Manhattan et Brown, à New-York, les exercices de vingt- 
quatre élèves, quinze filles, neuf garçons de la qua¬ 
trième année (16 à 17 ans) qui se proposent de trouver 
la chaleur spécifique du plomb. Ils sont divisés en huit 
groupes de trois, dont chacun a sa table spéciale. Ils 
ont en main un texte imprimé qu’-ils ont médité 
d’avance au point de vue de l’exécution matérielle de 
leur travail. Chaque groupe va prendre les instruments 
que le professeur a fait préparer, apporte sur sa table 
chaudière, thermomètre, bec Bunsen, calorimètre, 
balance, tare et poids, eau froide et le plomb, objet de 
l’expérience. Les trois camarades se distribuent l’ou¬ 
vrage, les pesées, le chauffage de la chaudière, l’obser¬ 
vation des températures. Les nombres sont notés soi¬ 
gneusement, les calculs faits séance tenante et soumis 
au professeur. Les huit groupes ont trouvé o,o33 ; 

o,o34 ; o,o33 ; o,o32 ; o,o3x ; o,o3o ; 0,029 ; o»025. 

Le professeur, qui a surveillé l’exécution, fait recherchei 
la cause des j)lus grands écarts, rectifier, recommencer 
au besoin. Cette séance a duré une heure trois quarts. 
Celle du lendemain est de trois quarts d’heure ; les 
élèves y rapportent leurs notes mises au net, illustrées 
des dessins des appareils ; ils racontent ce qu’ils ont 
observé, résolvent des problèmes sur des relations 
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établies, lisent avec leur professeur dans des livres très 
clairs ou répondent rapidement par écrit à des questions 
sur ce qu’ils ont lu. Deux séances pareilles à celles-ci 
se succéderont dans la semaine ; enfin une dernière fois, 
trois quarts d’heure seront consacrés à une conférence 
avec expériences sur les faits qui ne pouvaient être 
constatés paF les élèves individuellement h n Un des 
adeptes les plus fervents de la méthode intuitive, 
Ardigô, a donné les raisons les plus fortes de contester 
l’identité de cet enseignement et de la méthode de re¬ 
découverte Tout enseignement obéit à la loi du travail 
abrégé, loi sociologique aussi impérative que celle du 
développement mental; Prétendre astreindre Pélève à 
une véritable redécouverte revient donc à le jiriver du 
bénéfice des progrès acquis. Cette redécouverte est 
d’ailleurs un pur simulacre. L’expérience est organisée 
de telle façon que si l'élève n’est pas trop maladroit, le 
résultat en est connu d’avance. 

Le terme employé par les pédagogues américains est 
donc à la fois ambitieux et impropre. Il risque d’ame¬ 
ner les élèves à se faire de dangereuses illusions sur 
leurs aptitudes réelles, et à diminuer à l’excès la dette 
de reconnaissance dont ils sont redevables aux hommes 
de génie. Néanmoins nous ne voudrions pas con¬ 
damner cette méthode. C’est, en réalité, un procédé de 
vérification de l’enseignement par l’élève. Elle est donc 
à sa vraie place dans l’enseignement supérieur et nous 
ne la bannirions pas des classes élevées de l’enseigne- 


1. M"* Hugoud. Cit6 pnr H. Lemonuier. Rapport sur 
secondaire à l'exposition universelle de 1900 (p. io 3 ). 

2. Voir I** partie, ch. IHj $ T 3 . 
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ment secondaire. Comme toute méthode active, elle 
préserve l’élève de la paresse d’esprit. Elle le préserve 
aussi de ce scepticisme paresseux, plus fréquent qu’on 
ne croit et qui est le fruit trop naturel de la science 
livresque. Appelé sans cesse à contrôler par son travail 
personnel Renseignement du maître ou celui du livre, 
l’élève est préservé du danger de voir dans la science 
une sorte de convention passagère ; il passe du doute 
paresseux à la certitude. 

§ 56. - La confusion de la méthode intuitive avec 

+ 

la méthode de redécouverte est récente : plus ancienne 
est celle de la meme méthode avec le procédé des jeux 
scolaires. Cette confusion a été celle des philanthro- 
pinistes allemands du xvm® siècle qui interprétaient 
mal certains passages de Locke L Locke avait soup¬ 
çonné la double existence de l’attention spontanée et de 
l’activité de jeu ; il en avait conclu que la disposition 
de l’enfant au jeu peut, dans une certaine mesure, être 
mise à profit pour son instruction ; que Ton peut ainsi 
vaincre la réelle difficulté qu’il éprouve à apprendre à 
lire en transformant Rélude des lettres en un jeu. 
Basedow et ses disciples conclurent que tout enseigne¬ 
ment doit se faire en jouant et que l’effort en doit être 
banni. Comme les philanthropinistes associaient à leurs 
jeux scolaires 1 étude des choses et qu’ils avaient déjà 
soupçonné la méthode intuitive, cette méthode a souffert 
de cette alliance. Il a été d’autant plus aisé de la discré¬ 
diter comme héritée du philanthropinisme que dans les 
jardins d’enfants Frœbel avait fait une large place à 

I, Locke, Pensées^ section XXII ; § i 53 à etc. j Pinloche, liv. I, 
chap, VII. 



l’activité de jeu. Mais autre chose l’appel à cette:aetÎYitîé, 
autre chose les jeux puérils des pédagogues philanthro- 
pinistes. Toute culture qui réussit doit éveiller une 
activité spontanée ; tout effort intellectuel doit se? trans¬ 
former en jeu, par là même qu’il en résulte uncfonc- 
tionnement voisin de l’automatisme. Il n’est rpaside 
culture esthétique qui n’ait pour résultat un ijeu ^de 
l’imagination ; à plus forte raison en est-il ;amsr de 
l’observation des phénomènes sensibles. Mais l’excitation 
de l’activité de jeu n’est que le résultat commun à da 
méthode intuitive et aux autres méthodes d’enseigjie- 
ment quand elles sont bien pratiquées. 

§ 67. — Ainsi distinguée des autres procédés.peda¬ 
gogiques avec lesquels elle a pu être confondue, la 
méthode intuitive a deux aspects ou présente deux 
applications. Au point de vue matériel, c’est laméthode 
propre à l’enseignement des choses, à renrichissement 
de la connaissance concrète ; au point de vue formel, 
c’est la méthode qui forme l’attention réfléchie, pré¬ 
ludant ainsi à l’analyse et à la synthèse. 

Il n’est pas besoin d’une longue démonstration! pour 
prouver que l’on attachera à la méthode intuitive une 
valeur tout autre selon que l’on y verra une méthode 
formelle^ indispensable à la formation de l’attention,/à 
l’évolution de l’attention spontanée vers l’attention 
réfléchie ou qu’on en réduira l’emploi à la connaissance 
concrète du monde extérieur. En France une association 
invétérée s’est formée entre la notion de la méthode 
intuitive et celle de la leçon de choses, et comme la 
leçon de choses est tenue souvent pour une étude de 
faible intérêt, au moins pour les enfants qu’on croit 
destinés à pousser assez loin l’étude, des sciences phy- 
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siques et naturelles, la méthode intuitive n’a jamais été 
chez nous la méthode la plus générale de l’enseignement 
comme elle l’est chez beaucoup de peuples étrangers. 

Toutefois nous n’attacherons pas une importance 
exagérée à cette opposition du point de vue formel et 
du point de vue matériel. Nous estimons que la portée 
delà méthode intuitive est générale, mais qu’elle doit 
commencer par l’observation des faits concrets, des 
choses. La psychologie générale nous a d’ailleurs 
montré que l’exercice de l’attention et la formation des 
souvenirs sont des opérations indissolublement unies 
dans l’activité de la conscience, au point que l’analyse 
psychologique peut seule les séparer. 

Quant au terme même de méthode intuitive^ il est 
trop usité pour que nous songions à le remplacer. 

Il présente l’inconvénient de paraître réduire l’obser¬ 
vation aux données immédiates de la vue ; et il n’est 
pas besoin de dire que l’attention de l’enfant doit être 
dirigée sur les perceptions auditives, tactiles, thermi- • 
ques, kinesthétiques et même olfactives et gustatives 
comme sur les perceptions visuelles. Encore n’est-ce 
là qu’une faible partie du domaine de cette méthode : 
elle exerce la perception et l’attention pour provoquer 
l’activité. L’objet perçu doit être reproduit par le 
dessin d’abord, et si la chose est possible, par une opé¬ 
ration manuelle. Percevoir, dessiner, modeler, telles 
sont les trois opérations qui constituent la méthode 
intuitive convenablement comprise. 

; § 58. — Il est aisé de montrer que cette méthode est 

la seule qui permette d’accorder l’activité spontanée de 
l’enfant avec l’action directrice de l’adulte. 

L’enfant a une expérience du milieu physique et du 









LA MÉTHODE INTUITIVE I79 

milieu social qui l’entourent : expérience vague mais 
bien réelle, et à laquelle aucune instruction ne pourrait 
suppléer. Il est curieux, et le premier objet proposé à 
sa curiosité, c’est l’ensemble des phénomènes naturels 
et des choses au milieu desquelles il vit. Mais le milieu 
est trop compliqué et trop changeant pour que l’enfant 
puisse bien le voir si sa curiosité n’est pas sollicitée et 
dirigée vers un petit nombre de faits dominateurs. Con¬ 
sidérons un enfant vivant dans le milieu qui semble le 
plus simple et le plus uniforme, un petit paysan dont 
la famille habite une ferme isolée. En fait, le milieu 
naturel qui l’entoure est,déjà si compliqué et si variable 
que son attention ne peut manquer de s’y perdre. Lés 
champs, les prairies et les bois où il s’ébat lui pré¬ 
sentent des milliers d’espèces végétales de tout aspect 
et de toute grandeur ; chacun des spécimens de ces 
espèces est toujours en voie de changement. Selon les 
saisons, les animaux sauvages se succèdent et se rem¬ 
placent devant lui. Les phénomènes atmosphériques 
ne sont jamais constants. L’activité de la ferme varie 
elle-même avec les saisons. Tout concourt, en somme,*à 
dissiper l’attention de cet enfant et à le faire vivre dans 
une sorte de vertige. A plus forte raison en est-il ainsi 
de l’enfant des AÛlles. 

Or l’attention du petit enfant est déjà naturellement 
très instable, parce qu’elle est toute spontanée. Elle 
n’obéit pas seulement à la curiosité, mais aussi à l’ins¬ 
tinct de jeu ; plus souvent encore elle est excitéè par la 
crainte ou par la conscience d’un besoin. Pour le jeune 
enfant comme pour l’animal, le monde se partage 
d’abord en choses qui se mangent et en choses qui ne 
se mangent pas, puis en choses qui font mal et en 
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choses qui ne font pas mal. Les propriétés vraiment 
instruotives: n’intéressent qu’en second lieu. 

SiJ!enfant forme seul son expérience, inévitablement 
sa'pensée présentera une extrême confusion ; les seules 
iciéesrdirectrices seront celles qui sont liées à des émotions 
vives-, c’est-à-dire à des satisfactions et à des souffrances 
d:’ origine, égoïste. 

Le qDremier moment d’une éducation mentale est donc 
une éducation de l’attention. Il faut que l’attention cesse 
d;^être instable. Ce n’est pas par l’emploi des châtiments 
et. des-récompenses que l’on peut corriger cette insta¬ 
bilité;, il faut que la curiosité devienne plus forte que 
les autres mobiles ; il faut donc que le maître sollicite la 
curiosité de l’enfant, la dirige vers des objets réellement 
instructifs et la retienne en faisant surgir, dans un cer¬ 
tain ordre, les questions auxquelles l’existence et les 
propriétés de l’objet peuvent donner lieu. 

Telle estda méthode intuitive : elle péut s’appliquer 
tour à tour à un phénomène atmosphérique,, à un mi¬ 
néral, à un végétal, à un animal, à un produit de l’in¬ 
dustrie ou de l’art.humain. Elle se proposera toujours 
trois fins immédiates qui, réunies, constituent l’édiicà- 
tion de l’observation. 

§ 69 . — Tout d’abord elle perfectionne la perception 
sensible. On a dit que nos sens peuvent être des instru¬ 
ments de précision ou des instruments très grossiers 
selon l’usage que nous savons en faire. Le danger de 
la civilisation est d’affaiblir la puissance de l’organe sen- 
, soriel, notamment l’acuité visuelle ou auditive. Or la 
perception est sous l’influence de l’attention, comme le 
prouve l’éducation du peintre, du musicien, du dégus¬ 
tateur et, dans un autre ordre, celle de l’astronome, du 
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météorologiste, du botaniste. L’aptitude à bien faire 
usage des sens est particulièrement nécessaire aux enfants 
des classes laborieuses. La vie et l’intégrité physique des 
ouvriei'S sont constamment exposées aux risques lés plus 
graves. Leur première sauvegarde est la puissance de 
l’attention, l’esprit d’observation. Il faut qu’il leur ait 
été inculqué dès l’enfance pour que le maniement de 
l’outillage industriel contemporain ne leur impose pas 
un vrai surmenage cérébral ; c’était d’ailleurs à eux que 
pensait Pestalozzi en créant et en propageant sa mé¬ 
thode. 

En second lieu la méthode intuitive fixe les images 
dans l’esprit des enfants. Le maître ne doit pas seule¬ 
ment montrer leS choses ou même les faire discerner 
clairement, ce qui est déjà mieux ; il doit les faire déci'ire. 
L’application complète de la méthode de Pestalozzi con¬ 
duit même à demander un dessin sommaire, en utili¬ 
sant ainsi une aptitude très générale chez les enfants. 

Enfin la méthode intuitive fait surgir les idées, et 
par là elle prépare à l’usage des méthodes supérieures- 
A mesure que l’esprit des enfants a progressé, le maître 
est naturellement porté à le diriger des choses sur les- 
propriétés et des phénomènes sur les relations. Il le& 
prépare ainsi à concevoir les deux notions à'attribut et 
de loi sur lesquelles repose, en somme, toute la culture 
scientifique et philosophique. 

§ 6o. — Loin de souffrir de la prépondérance de cette 
méthode, la mémoire peut en retirer plus de profit que 
d’aucun exercice de récitation. Si la mémoire doit être 
exercée, rien n’y est plus propre que la méthode intui¬ 
tive, précisément parce qu’elle perfectionne les sens et 
forme l’attention. Si l’on a pu penser le contraire, c’est 
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que trop souvent Ton s’est fait une conception fausse de 
la mémoire, une conception en contradiction avec toutes 
les données de la psychologie. On l’a conçue comme 
un vaisseau dans lequel l’enfant emmagasinerait des 
matériaux bruts destinés à être utilisés plus tard. 

Une certaine pédagogie que l’on ne défend plus guère 
mais qu’on applique encore paraît reposer sur l’ana¬ 
logie de la mémoire de l’enfant et de l’estomac du rumi¬ 
nant. La mémoire serait une sorte de panse où s’accu¬ 
muleraient au cours des années d’enfance et d’ado¬ 
lescence des notions brutes destinées à être assimilées 
plus tard. 

Nous nous sex’vons de cette analogie un peu grossière 
pour en bien montrer l’erreur. La panse du ruminant 
conserve l’herbe, mais la mémoire de l’enfant ne con¬ 
serve pas les notions verbales confuses qu’on lui confie 
hâtivement. Il n’y a dans la mémoire que des images, 
et toute image a d’abord été une perception. Pour se 
souvenir d’un fai t, il faut l’avoir perçu et bien pei'çu ; il 
faut y avoir donné son attention. Réciproquement, tout 
ce qui a été bien observé, perçu attentivement, subsiste 
en traits ineffaçables dans la mémoire de l’enfant nor¬ 
mal. Le secret pour former la mémoire est de ne laisser 
jamais pénétrer dans l’esprit que des images claires, en 
les substituant aux images confuses que laisserait der¬ 
rière elle une observation incomplète. Autant la récita¬ 
tion des textes, des formules et des nomenclatures est 
stérile, autant est efficace la perception des choses. 

D’ailleurs, n’est-ce pas encore sur l’intuition que l’on 
compte quand on essaie de perfectionner la mémoire par 
la récitation L’enfant qui a laborieusement appris une 
leçon s’est gravé dans la mémoire l’image visuelle d’une 
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page imprimée. Sa mémoire est obsédée d'images typo¬ 
graphiques, mais si rien n’y correspond dans l’expérience, 
ce sont les plus vides des symboles. 

Au cours des classes dites secondaires, on peut con¬ 
stater la réelle supériorité des résultats que donne l’étude 
des langues comparée à celle de l’histoire. Observez les 
élèves d’une classe qui ont laborieusement étudié du¬ 
rant toute une année, une période de l’histoire : les va¬ 
cances passées, leur mémoire est comme un tableau 
noir sur lequel on aurait passé l’éponge. Au contraire, 
si l’élève moyen apprend bien l’orthographe de sa langue 
maternelle, s’il s’assirnile le vocabulaire latin commun, 
c’est que l’usage répété des dictionnaires, les dictées, 
puis les versions et les explications de textes, ont formé 
chez lui la mémoire typographique. 

C’est donc à l’intuition qu’est toujours due la for¬ 
mation d’une mémoire tenace et prompte au rappel ; 
mais, puisque l’organisation de la mémoire typogra¬ 
phique ne peut suffire à l’éducation d’un être intelligent, 
il faut bien préluder à l’étude des textes par l’intuition 
des choses et des phénomènes. 

§ 6i. — La méthode intuitive n’est pas propre seu¬ 
lement au développement de l’attention et de la mémoire ; 
elle seule permet de remédier aux défauts inhérents à la 
pensée enfantine, et c’est surtout à ce point de vue que 
la pédagogie expérimentale doit la considérer. 

La pensée de l’enfant n’est, à proprement parler, ni 
concrète, ni abstraite, ni particulière, ni générale : elle 
est indéfinie ; elle pèche par absence de précision, et par 
là surtout ressemble à là pensée des races incivilisées. 
L’enfant ne sait pas bien distinguer ses rêves de ses 
perceptions ; il ne sait pas non plus tracer une ligne de 
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démarcation entre ce qu’il observe et ce qu’il imagine ; il 
juge et il pense par analogie; le terme auquel sponlané- 
ment il compare tout, c’est lui-même ; c’est surtout sa 
vie affective. 

Aucune condition n’est plus favorable à la naissance 
des erreurs et ne leur permet mieux de pousser leurs 
racines. La pensée de l’enfant est un sol où surgisseat 
les hallucinations, les illusions sensorielles et les so- 
phismes verbaux. 

L’hallucination n’est pas nécessairement le symptôme 
du délire. En fait, elle ne semble pas se distinguer 
radicalement du rêve et peut se produire chez les suj ets 
les plus normaux. Toute conception, toute image un 
peu intense tend à reprendre les caractères d’une sen¬ 
sation, si le jugement n’y fait inhibition. Or l’imagi¬ 
nation de l’enfant est vive et constamment en activité ; 
Tenfant est donc enclin à projeter hors de lui ses con¬ 
structions intérieures, surtout quand une émotion en est 
l’origine. A plus forte raison l’enfant est-il exposé aux 
illusions des sens. L’illusion diffère de l’hallucination 
en ce qu’elle a pour point de départ une perception 
vraie, mais que fausse une interprétation dxi jugement. 
L’interprétation ne pourrait être correcte que si l’atten¬ 
tion était stable et si le contenu de l’expérience était 
riche. Mais l’enfant interprète avant d’avoir donné son 
attention, et son expérience est faite surtout d’émotions. 

On voit donc quelle est l’importance d’une méthode 
qui lui apprenne à percevoir correctement en donnant 
toute l’attention dont il est susceptible à la forme des 
objets et à leurs qualités distinctives. La perception cor¬ 
recte rend elle-même l’image nette, et par suite elle fait 
obstacle aux associations d’idées confuses. 
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Nous n’allons pas jusqu’à dire que l’esprit d’un enfant 
formé par la méthode intuitive ne sera jamais exposé 
à l’iiallucination et à l’illusion, mais nous pensons que 
dans sa vie mentale elles seront de plus en plus rares, 
car le maître lui aura mis entre les mains l’instrument 
qui lui permettra de rectifier ses opérations spon¬ 
tanées . 

S 62. — La pensée enfantine est exposée à un autre 
risque, le sophisme verbal, né de la disposition à 
prendre les mots pour des réalités. Les logiciens qui 
ont souvent noté la gravité de cette erreur, si féconde 
elle-même en autres erreurs, n’en ont pas assez indiqué 
la racine : le défaut de correspondance entre le voca¬ 
bulaire abstrait que la civilisation communique à l’en¬ 
fant et la richesse très exiguë de son expérience. Le 
langage est sans doute un stimulant de l’activité men¬ 
tale, mais à la condition que le mot pose une question 
à l’esprit et que l’expérience y apporte une réponse. Si le 
vocabulaire est riche et l’expérience pauvre, les équi¬ 
voques, les amphibologies, les ambiguïtés dans les 
termes et les constructions grammaticales, en un mot 
tous les sophismes verbaux sont inévitables : deux 
hommes ne peuvent plus causer sans s’induire mutuel¬ 
lement en erreur. 

On peut dire que ce risque grandit avec la civilisa¬ 
tion urbaine. L’expérience personnelle d’un petit paysan 
est facilement plus riche que celle d’un enfant des villes. 
La conversation des adultes lui communique une langue 
où la part des termes abstraits est réduite au minimum. 
La vie rurale met à sa disposition les matériaux d’une 
expérience peut-être trop riche pour les facultés d’obser¬ 
vation dont il dispose. Au contraire, le petit citadin ne 
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voit réellement rien en dehors des produits variés de 
l’industrie humaine dont il ignore profondément l’ori¬ 
gine. 

Des statistiques très probantes ont été dressées sur 
ce point aux États-Unis et en Allemagne. La concor¬ 
dance en est parfaite. 

Un médecin- de Boston, Stanley Hall, avait fait une 
enquête pour savoir si les enfants de six ans connaissent 
réellement les choses dont les noms leur sont familiers. 
Il est arrivé aux résultats suivants : Sur loo enfants 
examinés, i 4 n’avaient jamais vu une étoile, et 5 
n’avaient jamais été à la campagne, 20 ignoraient que 
le lait provient delà vache, 5 o que le bois à brûler pro¬ 
vient des arbres, i 5 ne connaissaient aucune différence 
entre le vert, le bleu et le jaune, 4 ignoraient l’exis¬ 
tence du porc ^. 

Boston est une gx'ande ville, peuplée de plusieurs cen¬ 
taines de milliers d’hommes, mais on se tromperait si 
l'on attribuait aux enfants des petites villes une expé¬ 
rience beaucoup plus riche. Karl Lange, en Allemagne, 
a dressé une statistique portant sur 5 oo enfants de di¬ 
verses écoles. Sur loo enfants, 82 n’avaient pas vu le 
lever du soleil et 77 son coucher; 49 ignoraient ce 
qu’est un étang, 87 ce qu’est un champ de blé, 82 ce 
qu’est un chêne, 80 ce qu’est une alouette ; 87 n’a¬ 
vaient jamais été dans une forêt; 82 n’àvaient jamais 
vu de montagne ; enfin, chose plus extraordinaire, 72 
ignoraient comment le pain provient du blé - ! 

Ne croyons pas les petits Français plus favorisés que 


I. Cite par Hanns Gross, p, 
3. Hanns Gross,p./jg5. 
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leurs camarades d’Allemagne et d’Amérique. Il y a 
quelques années je rencontrais dans les Vosges, à Man¬ 
dées, près de Gontrexéville, une caravane scolaire logée 
dans un ancien château sur les bords de la petite 
rivière du Vair. C’étaient des écoliers du onzième arron¬ 
dissement de Paris, quartier exclusivement ouvrier. Un 
de leurs instituteurs me dit que la plupart d’entre eux 
voyaient la campagne pour la première fois, et que 
quelques-uns n’avaient même jamais vu la Seine. La 
rue entre l’école et le domicile paternel était tout leur 
horizon !... 

On voit donc à quel point est nécessaire un enseigne¬ 
ment intuitif si l’on veut prémunir la mémoire de 
l’enfant contre l’accumulation des images A^erbales, sa 
pensée contre la confusion des idées et contre l’équi¬ 
voque. 11 faut préluder à l’abstraction et au raisonnement 
par une perception claire et distincte ; sinon, on échoue 
à peu près infailliblement. 

La méthode intuitive combine l’énergie du travail 
utile portée au maximum avec la plus grande économie 
de la fatigue. Elle rend l’enfant observateur en prenant 
pour ressort sa curiosité naturelle ; or l’aptitude à l’ob¬ 
servation est le point de départ de toute méthode, et sans 
elle l’aptitude au raisonnement est stérile pour la vérité. 
L’enseignement intuitif ne fait connaître que des vérités 
de fait, relatives la plupart au monde extérieur, mais 
c’est par ces vérités qu’il faut commencer ; elles ne 
sont ni les plus élevées ni les plus importantes, mais 
elles servent de critère aux autres. La marche de la pen¬ 
sée individuelle reproduit normalement celle de la pensée 
du genre et c’est en connaissant de mieux en mieux le 
monde extérieur que l’homme s’est affranchi graduelle- 








ï88 SCIENCE EXPÉRIMENTALE DE l’ÉDUCATION 

ment des erreurs que son imagination enfantait sous 
l’impulsion des sentiments. 

§ 63 . —D’ailleurs l’enseignement intuitif n’est pas 
sans effets moraux : il est le plus sûr remède à la 
paresse. Qu’est la paresse sinon l’inertie de la pensée? 
La pire paresse est celle des bons élèves sans initiative, 
modèles de docilité, mais ne cherchant jamais rien par 
eux-mêmes et prenant l’habitude de compter toujours 
sur l’activité d’autrui. L’enseignement verbal multiplie 
les paresseux de ce genre ; il dispose même le maître à 
n’apprécier que ces paresseux supérieurs, en refusant 
son estime aux esprits actifs suspectés d’indocilité. 
L’enseignement intuitif remet toutes choses en l’ordre. 
Il ne permet pas d’estimer ceux qui ne savent être que 
<ies échos ; il établit une collaboration incessante entre 
le maître et les esprits actifs et curieux ; c’est un ensei¬ 
gnement interrogatif, qui provoque à voir, à chercher, 
qui ne communique pas la vérité toute faite, mais s’in¬ 
génie à la faire trouver. La raison de cette supériorité 
est qu’il s’appuie sur l’intérêt et réduit au minimum 
le rôle de l’autorité. Qu’appelons-nous intérêt, sinon 
la satisfaction de la curiosité à laquelle on ne permet pas 
de s’assoupir? On compte ici sur l’attention spontanée 
plus que sur l’attention contrainte, et c’est ainsi qu’on 
forme peu à peu l’attention volontaire digne de ce nom. 

Ceux qui dédaignent l’enseignement intuitif ne peu¬ 
vent recourir qu’à deux procédés quand ils veulent 
fixer l’attention instable des enfants : l’un est l’usage des 
châtiments, l’autre l’appel à l’émulation. Le premier a 
été le ressort de la pédagogie du moyen âge ; l’émula¬ 
tion a remplacé les châtiments dans une pédagogie 
plus moderne, mais de ces deux procédés, il est diffi- 
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cile de dire lequel est le plus mauvais. L’appel aux 
châtiments associe l’idée de l’instruction à celle de la 


souffrance ; le risque est alors de rendre la science 
odieuse. Ajoutons que l’habitude, l’auxiliaire ordinaire 
de l’action du maître, travaille en ce cas contre lui. 


L’endurcissement à la punition est le résultat redou¬ 
table et inévitable de cette façon de procéder. Quant à 
l’émulation, elle n’agit guère sur la moyenne. Elle sti¬ 
mule les intelligences déjà actives, mais au prix de 
graves inconvénients moraux ; elle fait pis que d’exciter 
la vanité ; elle présente aux enfants la conquête de la 
vérité non comme un but, mais comme le moyen 
d’affirmer leur supériorité et elle exalte le penchant à la 
domination. Au contraire, une méthode qui excite l’in¬ 


térêt, qui stimule la curiosité désintéressée, a déjà une 


valeur morale ; elle donne un prix à la vérité, dispose 
à la chercher pour elle-même, à être heureux de l’avoir 


trouvée et de j)ouvoir la mettre en pratique non pour soi 
seul, mais pour tous les autres. ■ 
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CHAPITRE XI 


COUP D ŒIL SUR LES APPLIGATIO>"S OE LA METHODE 

INTUITIVE. 


§ 64- — La pédagogie expérimentale met lin à Téqur- 
voque qui longtemps nous a conduits à confondre la 
méthode intuitive avec la leçon de choses telle qu elle 
peut être donnée à l’école maternelle ou dans les pre¬ 
mières classes de l’école primaire. La. méthode intuitive 
est la plus générale et la plus certaine des applications 
de la pédagogie expérimentale à la didactique. Elle doit 
cette généralité à ses rapports avec la source même de 
l’expérience, à la diversité des opérations qu’elle met en 
œuvre et qu’elle, combine : la description, le dessin, le 
modelage ; à l’étendue de ses applications qui sont 
scientifiques, esthétiques te pratiques ; enfin à la sou¬ 
plesse qui lui permet de se régler sur l’évolution men¬ 
tale tout entière, depuis la sensation la plus concrète 
jusqu’à une première aptitude à schématiser. 

Ardigô note, en effet, avec raison que la méthode 
intuitive a des degrés, et qu’à côté de l’intuition directe 
ou concrète il est une intuition indirecte ou schémati- 

h 

que, celle qui fait usage d’images, de globes, de cartes, 
etc. A La méthode intuitive convient donc à l'instruc¬ 
tion des adolescents et des adultes comme à celle des 

I. Ardigô, I" partie, ch. v. 
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plus jeunes enfants, à l’enseignement secondaire et 
supérieur comme au degré primaire. Sans doute elle n’a 
pénétré que difficilement dans la pratique scolaire. Elle 
rencontre très souvent d’aveugles résistances et n’a reçu 
encore que des applications partielles. Chose étrange I 
elle a eu plus de succès dans l'enseignement des 
adultes ! La conférence avec projections, l’enseigne¬ 
ment par l’aspect, objet d une si grande faveur, n’est 
en effet qu’une application détournée de l’enseignement 
intuitif. Attribuerait-on aux enfants une attention 
stable dont leurs parents se montrent incapables ? 

La raison de ce contraste énigmatique, c’est que les 
conférenciers qui s’adressent aux adultes n’ont pas les 
mains liées par des prograqimes circonstanciés et par 
des traditions héritées du xui® siècle. La situation du 
professeur et de l’instituteur est malheureusement tout 
autre que la leur. Les programmes qu'ils doivent par¬ 
courir sont minutieux, infiniment étendus, et il s’en 
faut qu’ils aient toujours été inspirés par des études 
pédologiques. Il n’est pas étonnant que les maîtres se 
voient amenés à préférer souvent la méthode stérile à 
la méthode féconde, l’enseignement verbal à l’ensei¬ 
gnement intuitif. A la superstition des programmes 
ajoutons un esprit d’économie souvent sordide, le 
dédain scolastique de l’expérience et de l’induction, 
enfin le souci du succès à tout prix dans les examens et 
les concours, souci favorable à la méthode mnémo- 

■ ' P 

technique, et nous aurons le secret des résistances que 
la méthode intuitive rencontre encore parfois dans un 
corps où elle devrait être populaire et préférée à tout 
autre mode d’enseignement. Une exposition de la péda¬ 
gogie expérimentale doit donc contenir une comparai- 
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son de la valeur des enseignements donnés avec le 
concours de la méthode intuitive ou sans elle, 

§ 65 . — Les sciences de la nature forment le pre¬ 
mier domaine de la méthode intuitive. De la leçon de 
choses faite à l’école primaire jusqu’aux exercices de 
l’enseignement scientifique supérieur, c’est l’intuition 
qui domine, en botanique, en zoologie, en géologie, en 
minéralogie. Elle pourrait aussi dominer dans l’ensei¬ 
gnement de la physique et de la chimie. Qu’on - ne 
s’arrête pas à l’objection trop classique de la dépense 
occasionnée par l’application d’une telle méthode 1 Que 
d’expériences, que d’observations utiles n’exigent ni 
collections coûteuses ni longues préparations, et peu¬ 
vent cependant familiariser l’enfant avec les grands 
phénomènes de la nature et avec leurs lois 1 Diriger 
l’attention des enfants sur les différentes formes des 
nuages et leur apprendre à bien distinguer un cumulus 
d’un stratus ou d’un cirrus ; profiter d’une matinée 
brumeuse pour leur expliquer la formation des 
brouillards ; les amener à concevoir l’identité du nuage 
et du brouillard et élever leur esprit jusqu’aux lois 
générales de l’évaporation ; leur faire noter par une 
journée d’été la formation des nuages d’orage et les 
rapports qui l’unissent à l’état général de la teriipéra- 
ture ; enflammer une allumette et appeler leur atten¬ 
tion sur la différente coloration des trois flammes du 
phosphore, du soufre et du bois pour leur apprendre 
que tous les corps peuvent passer à l’état gazeux et que 
chacun d’eux brûle avec une couleur qui lui est propre; 
par un temps froid, placer deux bougies allumées à 
la porte d’une pièce chauffée, l’une à la partie infé¬ 
rieure, l’autre à la partie supérieure, leur demander 
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ensuite en quel sens ils voient les flammes se diriger, 
provoquer de leur part l’explication des mouvements 
contraires qu’ils observent, leur parler à ce propos du 
poids de l’air à différentes températures et leur expli¬ 
quer l’origine des brises de mer, celle des vents alizés 
ainsi que leurs rapports avec les différents climats, 
autant d’expériences aussi simples et aussi gratuites 
qu’elles sont fécondes. 

Cependant il est triste de constater que, dans les 
classes secondaires surtout, l’enseignement des sciences 
physiques reste trop souvent abstrait et livresque ; que 
le professeur y montre avec trop de complaisance sa 
virtuosité mathématique et traite trop tous ses élèves 
comme de futurs candidats à l’Ecole polytechnique. 
L’enseignement des sciences naturelles elles-mêmes est 
loin de faire à la rnéthode intuitive la place à laquelle 
elle a droit. Les vrais musées scolaires sont encore 
rares et insuffisants. On n'entend guère parler d’herbo¬ 
risations ou de promenades géologiques. En vain le 
jardin botanique et le muséum zoologique ouvrent 
leurs portes en face de celles d’un lycée : si quelque 
rare écolier les visite, c’est sur le conseil d’un père de 
famille. Les règlements retiennent le professeur entre 
les murs de sa classe et n’admettent pas qu’il puisse 
enseigner utilement ailleurs. Quant à interroger des 
candidats au baccalauréat dans un muséum ou un 
jardin botanique, quant à les placer en face de. collec¬ 
tions géologiques ou d’instruments de physique, cette 
idée seule est trop contraire aux traditions des jurys 
scientifiques pour qu’il soit possible ■ de l’exprimer 
môme timidement. Le tableau noir et la craie sont les 
seuls auxiliaires de l’examinateur. 
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§ 66. — Les fondateurs de la méthode intuitive, 
Pestalozzi et lierbart, la jugeaient aiDplicable à l’ensei¬ 
gnement des vérités mathématiques les plus élémen¬ 
taires. A l’origine de l’arithmétique est le dénombre¬ 
ment d’une collection ; à l’origine de la géométrie est 
l’intuition de la figure. Si cette double intuition lait 
défaut, l’application des idées pures d’unité, de divisi¬ 
bilité, de continuité, de rapport et de proportion sera 
impossible. Les procédés primitifs du calcul semblent 
donner raison aux partisans de la méthode intuitive. 
Au moyen âge, l’arithmétique s’appelait Vart de jeter^ 
de compter avec des jetons ^ ; c’est ce procédé que 
Molière met encore sur le théâtre dans la première 
scène du Malade imaginaire. Les Chinois n’en con¬ 
naissent pas d’autres ; c’est aux négociants chinois 
qu’on attribue l’invention du boulier-compteur que les 
Tatafs ont porté en Russie d’où il' a passé dans les 
écoles européennes. Beaucoup de maîtres jugent cet 
auxiliaire indispensable à l’étude des éléments de la 
numération. Quant à la géométrie, Rousseau avait 
démontré l’applicabilité de la méthode intuitive dans' 
un célèbre passage de VÉmile : « Ce qui devient pour 
nous l’art de raisonner ne doit être pour les enfants que 
l’art de voir. Au lieu de leur donner notre méthode, 
nous ferons mieux de prendre la leur, car notre 
manière d’apprendre la géométrie est bien autant une 
affaire d’imagination que de raisonnement... Faites des 
figures exactes, combinez-les, portez-les l’une sur 
l’autre, examinez leurs rapports : vous trouverez toute 
la géométrie élémentaire en marchant d’observation en 


I. Franklin, cli. ni, § a. 
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observation, sans qu’il soit question ni de définitions, 
ni de problèmes, ni d’aucune autre forme démonstra¬ 
tive que la simple superposition. Pour moi, je ne jiré- 
tends point apprendre la géométrie à Emile : c’est lui 
qui me l’apprendra ; je chercherai les rapports et il les 
trouvera, car je les chercherai de manière à les lui 
faire trouver. Par exemple, au lieu de me servir d’un com¬ 
pas pour tracer un cercle, je le tracerai avec une pointe 
au bout d’un fil tournant sur un pivot. Après cela, 
quand je voudrai comparer les rayons entre eux, Émile 
se moquera de moi et il me fera comprendre que le 
meme fil toujours tendu ne peut avoir tracé des distances 
inégales, etc. La géométrie n’est pour mon élève que 
l’art de se bien servir de la règle et du compas L « 
Rousseau préjuge trop de l’aptitude de l’élève à pas¬ 
ser de l’observation au raisonnement. L’enseignement 


des mathématiques est avant tout une éducation de 
l’esprit analytique, et l’intuition n’y suffit pas. En 
résulte-t-il que l’application de la méthode intuitive aux 
m alhématiques doive consister seulement en quelques 
exercices sur le bonlier-compteur, sans lien aucun avec 
l’étude ultérieure de l’arithmétique et de la géométrie ? 
Nous voudrions donner très brièvement nos raisons de 
croire le contraire. 

Chacun sait combien la statistique est réputée aride 
et rebutante Exposez des colonnes de chiffres à un 
public intéressé aux questions sociales et vous êtes cer¬ 
tain de le mettre en fuite. Donnez-lui à lire des œuvres 
où les tableaux statistiques servent de base aux induc¬ 
tions, il est à craindre qu’il ne les ouvre pas. Cepen- 


^ _ 

I. Emile, 1 ivro II, éclilion Dîdot, pp, i5i t53* 
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dant le dénombrement des cas observés est une opéra¬ 
tion sans laquelle aucune induction n’est possible. 
Toutes les sciences y ont recours, et d’autant plus 
qu’elles peuvent moins faire usage de l’expérimentation 
artificielle. La-statistique au sens propre est un essai 
de mesure des forces sociales par certains de leurs 
effets, et sans cette mesure la sociologie ne peut faire 
un pas en avant. Il faut pourtant constater cette aver¬ 
sion commune des colonnes de chiffres : elle dénote 
une répugnance qui atteste la fatigue de l’atten¬ 
tion. 

9 

Le statisticien a cependant un moyen d’atténuer cette 
répugnance : c’est de substituer aux tableaux statistiques 
les courbes, les graphiques et, si possible, les reliefs. 
L’effort de l’abstraction devient moindre, la fatigue de 
l’attention décroît, et avec elle l’aversion. 

Il y a là une donnée dont la didactique des sciences 
mathématiques doit tenir grand compte. L’arithmétique 
est sans conteste une science plus abstraite que la 
géométrie, et rien n’impose à l’attention de l’enfant une 
fatigue plus grande que le maniement des signes numé¬ 
riques. De la fatigue naît la répugnance qui de l’arith¬ 
métique s’étend à toutes les études mathématiques, puis 
à l’ensemble des sciences positives. Notre enseigne¬ 
ment traditionnel des mathématiques oppose le plus 
grand obstacle à une pénétration profonde de l’esprit 
scientifique dans l’ensemble de la nation ^. Le produit 
le plus remarquable de cet enseignement est le 


r. N’est-il pas remarquable que robjectiou couramment faîte à l’inlro- 
diictîon de la représentation proportionnelle dans notre système électoral 
soit que la masse n en peut comprendre le mécanisme ? Or il ne s’agit 
que de la tiicorie du plus grand commun diviseur 1 
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polytechnicien ; nous n’en méconnaissons pas la grande 
valeur si tout produit vaut ce qu’il coûte. 

Les sciences mathématiques ont pour objet les rap¬ 
ports entre les nombres et ''les grandeurs^. Leurs 
données concrètes sont d’un côté des collections dis¬ 
continues, de l’autre des grandeurs continues. Si l’enfant 
devait s’arrêter à l’étude des nombres entiers et à la 
pratique des quatre règles, les méthodes encore en 
usage ne donneraient peut-être pas lieu à de trop vifs 
reproches. Mais il doit encore étudier la divisibilité, les 
rapports, les fractions et les nombres fractionnaires, 
les quantités négatives, etc. Le professeur doit l’élever 
de la représentation concrète de la collection (repré¬ 
sentée par exemple par le boulier-compteur) à la notion 
rationnelle du nombre ; or elle présuppose celle de la 
grandeur. C’est la ligne indéfiniment divisible qui nous 
donne la notion du nombre fractionnaire ® ; l’intuition 
de la ligne droite ou courbe doit donc précéder tout 
raisonnement sur les propriétés des nombres. A cet 
égard, Rousseau a pleinement raison contre les partisans 
des méthodes qui ont trop longtemps présidé à notre 
enseignement traditionnel des mathématiques 

Intuition, analyse, synthèse, tellé est la marche 
naturelle de l’esprit humain, et tel esf le progrès normal 
de l’esprit de l’enfant: En dépit de quelques réformes 
introduites dans les classes élémentaires par le pro¬ 
gramme de 1902, notre enseignement des mathéma- 


î. Couturat, II" partie, livre IV. 
a. /d., ibid. 


3. Aurait-on adopté ces méthodes vicieuses si l’on était reste plus fidèle 
à la tradition euclidienne P On a fait remarquer que Tarithinétique abstraite 
est exposée dans trois livres des Éléments d’Êuclide. (Livres Vil» VIII, IX* 
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tiques enfreint systématiquement cette loi. Non seule¬ 
ment il néglige le concours que pourrait lui apporter 
rintuition, mais on peut dire qu’il n’applique même 
pas la méthode analytique. Il fait étudier l’arithmétique, 
y compris la théorie de la divisibilité et des l’apports, 
avant la géoriiétrie et la géométrie plane avant toute 
intuition des solides. Il présuppose l’aptitude à la syn¬ 
thèse avant d’avoir rien fait pour la cultiver, et nous 
voyons les maîtres toujours prêts à imputer à un. 
défaut d’aptitudes naturelles la responsabilité d’échecs 
dont une méthode vicieuse est l’ünique cause. 

Nous convenons que la méthode des mathématiques 
est essentiellement analytique, et que la principale fonc¬ 
tion de cette science est de cultiver chez les jeunes 
gens l’aptitude à l’analyse abstraite. Mais le point de 
départ de l’analyse doit être l’intuition de la collection 
et de la figure ; la marche normale doit se faire des 
mathématiques concrètes aux mathématiques abstraites. 
L’étude de la géométrie doit précéder non seulement 
celle de l’algèbre, mais encore la théorie arithmétique 
de la divisibilité, des rapports et des fractions. Aussi 
longtemps que l’enfant est hors d’état d’étudier les 
éléments de la géométrie, il faudrait se contenter, 
d’après la méthode américaine, de l’exércer au calcul 

■F 

mental et de l’y rendre habile. 

Faut-il préluder au calcul pratique lui-même par des 
exercices d’intuition ? Faut-il généraliser l’usage du 
boulier-compteur ou proscrire de toutes les écoles ce 
vieux reste de l’art de « jeter » ? Les opinions sont 
partagées, et nous voyons un partisan fervent de la péda¬ 
gogie expérimentale, Schuytten, estimer qu’en ce cas 
la notion abstraite du nombre se forme plus facilement 
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sans rintuition d’une collection concrète. Nous pen¬ 
sons qu’il faut se garder ici de toute solution trop 
générale. Si l’intelligence de tous les enfants apparte¬ 
nait au type abstrait, le retour a l’intuition des collec¬ 
tions serait inutile ou même nuisible. L’enfant qui a 
besoin du boulier-compteur pour recevoir les notions 
de la numération et de Taddition ne sera jamais un 
mathématicien. Mais l’enseignement des mathématiques 
s’adresse-t-il uniquement à des mathématiciens-nés ?Ne 
faut-il pas aider les intelligences réfractaires au raison¬ 
nement quantitatif abstrait à cultiver les mathématiques 
assez du moins pour en comprendre la méthode et pour 
aborder l’étude des sciences physiques et de la statisti¬ 
que? Si la méthode intuitive aide à vaincre les premières 
difficultés que le calcul oppose à la moyenne des enfants, 
on ne doit pas hésiter à l’appliquer. La raison humaein 
n'est pas arrivée d’emblée à notre numération décimale 
écrite ou même parlée. Le Mélanésien ne connaît pas- 
d’autre unité que le doigt, pas d’autre multiple que la 
main et loo est pour lui la limite de la série des nombres. 

S 67, — Reproduire par le dessin ce qu’on a observé 
par la vue était, aux yeux de Frœbel, une opération 
essentielle à la méthode intuitive bien comprise. Pes- 
talozzi pensait de même. /V Berthoud et à Yverdun lès 
exercices de dessin accompagnaient les exercices de 
langue et de calcul. Sur ce point encore, Rousseau avait 
devancé les créateurs de la méthode intuitive et noté la 
tendance qui porte les enfants, « grands imitateurs >). à 
tenter de reproduire par le dessin l’image de tout ce 
qui les frappeIl avait distingué entre un exercice 


_ _ 

I, Emile, livra H, édit. Dklot, p. ii/i. 
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élémentaire et général qui, partant d’un simple jeu, 
fait l’éducation de la vue et de la main et l’initiation à 
la technique d’un art. Il se garde de donner à son élève 
« un maître à dessiner, qui ne lui donnerait à imiter 
que des imitateurs ». Il veut qu^il n’ait « d’autre 
maître que la nature ni d’autres modèles que les objets. 
Je veux qu’il ait sous les yeux l’original même, et non 
pas le papier qui le représente, qu’il crayonne une 
maison sur une maison, un arbre sur un arbre, un 
homme sur un homme, afin qu*il s'accoutume à bien 
observer les corps et leurs apparences,.. Je sais bien que 
de cette manière il barbouillera longtemps sans rien 
faire de reconnaissable, qu’il prendra tard l’élégance 
des contours et le trait léger des dessinateurs, peut-être 
jamais le discernement des effets pittoresques et le bon 
goût du dessin ; en revanche il contractera certainement 
un coup d’œil plus ju^ie^ une main plus suret l(^ (con¬ 
naissance des vrais rapports de grandeur et de figure 
qui sont entre les animaux, les plantes, les corps naturels, 
et une plus prompte expérience du jeu de la perspective. 
Mon intention nest pas tant qu’il sache imiter les objets 
que les connaître ^. » , . 

Pestalozzi voyait aussi dans le dessin un auxiliaire 
de la connaissance, un moyen de faire l’éducation de 
l’attention et de passer de l’intuition à l’analyse. « Nous 
n’avions, dit son élève Ramsauer, ni modèles ni con¬ 
seils, mais seulement des crayons rouges et des ardoises. 
Et pendant que Pestalozzi nous répétait des phrases 
tirées de l’histoire naturelle, nous devions dessiner ce 
que nous voulions. Mais nous ne savions par où com- 

J. ÉmilCj livre II» édition Didot, pp. i/jg i5o 
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mencer ; les uns dessinaient de petits hommes, de petites 
femmes, d’autres des maisons, des traits, des ornements, 
des arabesques et tout ce qui leur venait à l’esprit^, » 
Plus tard, à Yverdun, quand Pestalozzi adapta sa 
méthode à l’enseignement secondaire, le dessin devint 
plus analytique et se rapprocha de la géométrie. Les 
élèves étaient exercés à combiner des lignes droites, 
horizontales, obliques, perpendiculaires, puis des 
triangles, des carrés, des parallélogrammes, enfin des 
courbes ; jamais ils ne devaient faire usage de la règle 
ni du compas. 

L’enseignement des écoles américaines paraît avoir 
conservé la tradition de Pestalozzi, ou pour mieux dire 
avoir distingué, selon le conseil de Rousseau, entre 
l’éducation de l’œil et de la main et la formation 
technique du dessinateur, u Le dessin y intervient cons¬ 
tamment, non seulement dans les devoirs d’histoire 
naturelle et de physique, où il a plutôt le caractère 
scientifique, mais même dans les devoirs d’histoire et 
de littérature... Par exemple un sujet est donné : An- 
nibal franchissant les Alpes, Washington passant la 
Delaware, le charme d’une matinée de printemps. 
L’écolier le développe et joint à sa rédaction un cro¬ 
quis à son choixi une vue des Alpes, un portrait de 
Washington, les bords de la Delaware, un soleil levant, 
des fleurs du printemps, etc. Il voit ainsi ce qu’il 
raconte et exerce l’habileté de sa main-. » Ailleurs, le 
dessin est resté presque partout une spécialité isolée de 
la culture générale. On a transporté à l’école élémen- 

I. Ramsauer cité par Hérisson, p. i85, et par von Raumer, t. II, p, 335. 

3. Dreyfus-Brisac, t, II. 
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taire et au collège les procédés en usage dans les écoles 
des beaux-arts ; on a tout sacrifié à l’espoir d’éveiller 
quelques vocations artistiques ; le résultat ordinaire a 
été d’annihiler chez le plus grand nombre l’activité de 
jeu qui se portait d’elle-même sur les lignes et les cou¬ 
leurs ; tel enfant qui dessine avec amour dans sa famille 
manifeste la plus vive aversion pour les exercices en 
usage à l’école ou au lycée. 

Herbert Spencer a noté avec force le contresens sur 
lequel repose, en Angleterre et en France, Renseigne¬ 
ment officiel du dessin. On a voulu en faire « une gram¬ 
maire de la forme avec exercices. Le système qui con¬ 
siste à faire une sèche analyse des éléments au début 
d’une étude, système banni de l’enseignement des lan¬ 
gues, reparaît dans l’enseignement du dessin. Nous 
commençons par le défini au lieu de commencer par 
l’indéfini ; l’abstrait précède encore une fois le concret, 
la conception scientifique les expériences empiriques. 
Nous n’avons pas besoin de répéter que c’est là ren¬ 
verser l’ordre naturel ^. » 

En France, où l’aptitude aux arts plastiques est si 
grande et si générale, la pédagogie du dessin semble 
en être à ses premiers balbutiements. C’est encore une 
hardiesse d’y revendiquer les titres de la méthode intui¬ 
tive. Nous en donnerons comme preuve la série de dis¬ 
cussions et de conférences organisées en 1908 au Musée 
pédagogique par M. Langlois sous l’inspiration de 
M. Liard et la présidence effective de M. Bayet. On y a 
entendu de nombreux orateurs attaquer et défendre la 
tradition nationale ; controverse qui atteste moins le 


I. Herbert Spencer, chap, 11, traduction, fr., pp, 97-08, 
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mouvement des idées que la résistance énergique en¬ 
core opposée par la <( tradition » à la pénétration des 
idées les plus évidentes ^. Certains orateurs y ont exposé 
des vues très justes mais qui datent de VÉmile et de la 
Gertrude de Pestalozzi. Notons-les cependant, car peut- 
être inspireront-elles quelque jour une réforme des 
procédés de l’enseignement. i° La méthode actuelle ne 
tient pas compte de la psychologie de l’enfant, qui 
est né observateur. 2 ° L’enfant n est pas seulement dessi¬ 
nateur, mais coloriste ; la boîte à couleur est l’un de 
ses objets préférés ; or la méthode actuelle interdit à 
l’élève de toucher à un pinceau. 3“ L’enfant obéit à la 
loi du moindre effort ; il se plie vite aux exigences 
d’une technique particulière. Le rôle du maître est de 
l’amener à bien voir pour le détourner de la routine ; 
on rexercei’a a reproduire de mémoire des modèles 
qui seront soustraits à sa vue après qu’il les aura con¬ 
templés attentivement. 4° Le dessin linéaire et géomé¬ 
trique a sa valeur éducative ; ce serait une erreur de 
le bannir entièrement de l’enseignement ; il faut seule¬ 
ment le remettre à sa vraie place. 

Si des idées aussi judicieuses avaient toujours pré¬ 
sidé à renseignement du dessin, peut-être aurions-nous 
moins d’artistes médiocres, mais l’éducation de l’at¬ 
tention, et celle de l’esprit d'observation auraient 
eu un succès plus général. L’échec de la méthode 
intuitive est dû à la confusion persistante de la forma- 

1. Voici la liste de ces coaférencos ; M. Guélin. : Sur Vimportance de 
l’élude du mouvement : M. Kellev : Sur les.rapports entre le choix de la mé¬ 
thode et la tradition nationale ; M. Qucmoux ; Sur les titres de la méthode 
intuitive ; M.Gathoire; Sur la formation des Hlaîlres ; M. Franck : Sur les 
arts du dessin comme facteurs de la culture. 





2o4 science expérimentale de l’éducation 

_. 

tion de l’arliste avec l’éducation de la vision. Selon 
une observation judicieuse de Meumann peu d’hommes 
ont les aptitudes de l’artiste peintre, mais tous peuvent 
tirer parti des exercices du dessin. Nul ne peut espérer 
devenir peintre s’il n’a une certaine mémoire de la 
forme et de la couleur ; mais chacun est né avec l’ap¬ 
titude à reproduire des contours. En dehors des arts 
plastiques, le dessin a bien des applications; il fortifie 
la mémoire, exerce l’attention, • facilite l’abstraction 
sans la laisser se perdre dans le psittacisme ; il est in¬ 
dispensable aux sciences de classification et aux études 
géographiques. Une mauvaise méthode dans l’ensei¬ 
gnement du dessin est une cause d’arrêt pour la cul¬ 
ture tout entière ; elle s’oppose meme au développe¬ 
ment moral du peuple, car c’est surtout à l’aide du 
dessin que l’on peut amener les élèves des écoles pri¬ 
maires à goûter les émotions supérieures et désintéres¬ 
sées 2. 

§ 68^ — En apparence, la méthode intuitive a conquis 
un domaine qui pendant de longues années lui avait 
été impénétrable, l’enseignement des langues La pé¬ 
dagogie expérimentale doit-elle se réjouir de cette vic¬ 
toire ? Nos enfants passent pour étudier aujourd’hui les 
langues vivantes intuitivement. Sans parler du rôle 
joué presque dès le berceau par la governessy ce 
personnage devenu indispensable' à tant de familles 
bourgeoises, on sait quelle place tiennent les exercices 
de conversation qui eux-mêmes roulent, au moins au 

1. Meumann, H, pp, 366-876, 

2. Ibid. 

3 . Plan d'éludes, pp. 33 -/|i, 63 - 65 , 
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début, sur rintuition d’images concrètes. Ne nous 
hâtons pas de croire que la méthode intuitive ait 
vraiment gain de cause. Faire décrire oralement des 
choses concrètes en une langue étrangère est peut-être 
une application très gauche de cette méthode à l’étude 
des langues. 

D’ailleurs pourquoi la nouvelle méthode, jugée si 
féconde dans l’étude des langues vivantes, l’est-elle si 
peu dans celle des langues classiques ? Est-il donc 
deux façons de s’assimiler un idiome étranger ? L’ori¬ 
gine de l’antithèse est facile à trouver ; dans un cas, 
tout est sacrifié à l’intelligence de la grammaire, sans 
nul souci de l’acquisition et du maniement aisé du vo¬ 
cabulaire ; dans l’autre, c’est du vocabulaire qu’on se 
préoccupe exclusivement. On tient une réponse toute 
prête à l’usage de ceux qui manifesteraient à ce propos 
quelque étonnement : la langue « morte » est faite pour 
être lue (sinon pour être oubliée) ; la langue vivante est 
destinée à la conversation, au commerce des hommes. 
Or il y a là toute une famille de sophismes pédagogi¬ 
ques qu’il serait un peu long d’exposer, mais dont on 
peut trouver l’origine dans une méconnaissance pro¬ 
fonde de toute psychologie expérimentale. 

On réserve l’étude du latin et du grec « à la culture 
supérieure » ; l’étude de l’allemand, de l’anglais et des 
langues romanes à l’utilité, à la commodité des com¬ 
merçants et des voyageurs ; mais on ne cherche pas si 
ces applications différentes de la connaissance des lan¬ 
gues doivent modifier profondément les conditions nor¬ 
males de leur assimilation. 

La distinction des langues destinées à l’usage et des 
langues destinées à la culture intellectuelle est sans va- 
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^eur pédagogique. Le maître et le règlement scolaire 
ignorent quel parti l’écolier d’aujourd’hui tirera un 
jour de sa connaissance des langues étrangères. Vous 
le condamnez à ne s’en servir jamais que pour la cor¬ 
respondance commerciale et les voyages ? Peut-être en 
fera-t-il un instrument de ses recherches scientifiques, et 
même un moyen d’élargir sa culture personnelle, de 
dépouiller un étroit nationalisme;, de se faire vraiment 
une âme d’homme. Il n’est pas aujourd’hui de langues 
plus humaines, plus largement ouvertes sur l’avenir, 
plus riches de poésie, de science, d’idéalisme moral et 
religieux que l’anglais et l'allemand. En France, nous 
avons besoin de les connaître moins pour exporter et 
importer que pour nous mettre en contact avec une 
culture moins unilatérale que la nôtre, moins impré¬ 
gnée de matérialisme religieux et scientifique. Nous 
devons donc aspirer à bien connaître le génie de cès 
langues sans nous contenter d’en assimiler empirique¬ 
ment le vocabulaire usuel. 

D’autre part, où prend-on que l’étude du latin et du 
grec doive commencer par une sèche analyse des for¬ 
mes grammaticales, ou que la récitation des déclinai¬ 
sons, des conjugaisons et des règles de syntaxe y soit 
mieux à sa place que dans l’étude des langues étran¬ 
gères modernes ? Ce sont des langues mortes : en 
résulte-t-il qu’elles doivent mortellement ennuyer les 
élèves qui y cherchent un moyen de culture ? 

Une méthode générale est donc nécessaire à l’étude 
^es langues étrangères, quelles qu’elles soient. Nous 
n’avons pas la prétention de la définir en quelques 
lignes, mais seulement de montrer la part qu’y peut 
tenir la méthode intuitive. 





LES APPLICATIONS DE LA MÉTHODE INTUITIVE 



La clislinction radicale de la langue maternelle et de¬ 
là langue étrangère est notre point de départ : c’est, eu 
effet, une vérité sociale autant que psychologique. 
Quand on prétend amener un élève à penser dans ri- 
diome d’un autre peuple, on se heurte aux lois du lan¬ 
gage intérieur. Le résultat ainsi recherché ne serait ob¬ 
tenu que si l’enfant confié presque dès sa naissance à 
une famille étrangère était dénationalisé. Sans doute- 
on ne veut pas atteindre ce but ; la connaissance des- 
langues étrangères serait alors j^ayée d’un trop haut 
prix! Dès que nos états de conscience sortent de la 
sphère des processus élémentaires, ils sont immédiate¬ 
ment associés à des images verbales : là est la grande 
différence entre l’enfant normal et le sourd-né. Mais 
ces images verbales, qui les fournit si ce n’est la nation 
au milieu de laquelle nous sommes nés et dont nous- 
vivons la vie ? L’association entre l’état mental et l’i¬ 
mage verbale est si intime qu’elle en devient souvent 
subconsciente. La langue maternelle n’aura-t-elle pas- 
toujours à cet égard une immense supériorité surtoute- 
langue apprise plus tard ? Sans doute on espère vaincre- 
cette difficulté en confiant l’enfant dès le berceau à la 
goveimess, de quelque nationalité qu’elle soit. Mais si 
on ne réussit pas complètement à le dénationaliser,, 
c'est-à-dire à faire de sa langue maternelle une langue- 
étrangère et vice-versâ, on le condamne à parler men¬ 
talement une sorte de lingua franca ou de pigeon- 
english et à perdre à jamais le sens de l’harmonie et 
de la beauté d’une langue. 

On ne peut donc pas éviter à l’enfant élevé normale¬ 
ment l’obligation de traduire sa langue maternelle, 
c’est-à-dire le langage intérieur inséparable de son. 
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activité consciente, clans la langue ou les langues qu’il 
doit s’assimiler par l’usage. Mais on peut l’amener à 
une traduction rapide, presque spontanée, telle que le 
terme étranger s’associera instantanément au terme na¬ 
tional, comme celui-ci à l’idée ou à l’image. L’étude des 
langues anciennes vise ce but tout autant que celle des 
langues modernes. On ne parle pas ces langues, mais 
on les lit, du moins quand on les sait, et vraisembla¬ 
blement on les étudie en vue de les savoir. 

L’étude des langues étrangères doit faire appel à la 
méthode intuitive, au début tout au moins. Mais est-ce 
bien y faire appel que de mettre, pendant toute une 
année, deux ou trois dessins sous les yeux d’un enfant 
et de les lui faire décrire à l’aide d’un livre ? C’est 
confondre la méthode intuitive avec la description orale 
qui en est un simple auxiliaire. 

Si vous placez sous les yeux des élèves d’une classe 
d’allemand l’image d’un lion ou d’une maison, ils sa¬ 
vent déjà que vous allez leur parler d’un lion ou d’une 
maison. Leur attention est dirigéer dans un certain sens. 
Mais vous n’avez encore fait qu’une application toute 
formelle de la méthode intuitive. L’intuition commence 
au moment où l’enfant entend prononcer nettement 
les mots Lœwe et Haus, où il est appelé à les répéter 
et à les écrire lui-même. L’objet de l’intuition n’est pas 
ici, pour parler comme Pestalozzi, la forme, mais le 
moi. Cette intuition est double : c’est celle du son et 

H 

celle du signe écrit, car tout comme la langue morte, 
la langue dite vivante est pour celui qui l’ajoute à sa 
langue maternelle une langue écrite autant qu’orale. 

Le vocabulaire d’une langue est pour une très petite 
part une désignation de choses concrètes et des quali- 
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lés purement sensibles ; une langue est chose sociale ; 
elle exprime des actions et des idées. La confusion qui 
règne actuellement ici entre l’intuition des formes et 
l’intuition des mots conduit à ce résultat que l’élève a 
la mémoire pleine des signes des choses matérielles et 
(les qualités sensibles, et (pi’il ignore longtemps ceux 
qui servent à désigner les idées morales, les actes, les 
relations sociales, etc. 

L’usage d’une langue est autre chose (pie la simple 
aptitude à comprendre un vocabulaire et à l’employer 
soi-même ; c’est le maniement correct et intelligent des 
flexions, c’est la connaissance de la syntaxe. Ici, rien 
de plus défectueux que la prétendue méthode intuitive 
introduite brutalement dans notre enseignement en dé¬ 
pit de la résistance éclairée de beaucoup des maîtres 
qui le donnaient. 

Si nous voulons enseigner à un enfant la déclinaison 
du mot Haus et lui faire connaître l’usage du génitif, 
il suffit que nous lui fassions entendre distinctement une 
phrase telle que celle-ci : die Tiir des Hanses : il est 
vraisemblable qu’il connaît déjà les choses elles-mêmes. 

Pour être fidèle à la méthode intuitive, il faut sans 
doute aller de l’usage à la connaissance de la règle, 
mais il faut que l’usage soit connu et que la règle soit 
enfin formulée, car on sait combien la connaissance 
d’une formule épargne l’effort de la mémoire. La 
méthode qui a été imposée d’en haut auSj: professeurs de 
langue vivante et dont un ministre gascon, M. Georges 
Leygues, vantait les résultats après un an d’application 
nous semble, ici encore, aller au rebours des exigences 
de la méthode intuitive. 

L’application intelligente de la méthode intuitive 
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exige la gradation réfléchie des exercices, dans l’étude 
des langues étrangères comme en toute autre. On ne 
doit enseigner aucune connaissance nouvelle sans s’as¬ 
surer qu’elle se rattache aux connaissances déjà acquises ; 
celles-ci, au début du moins, ne peuvent être que très 
élémentaires. La plus grave el la plus ridicule des 
erreurs pédagogiques esl celle qui consiste à . croire 
Vélève parvenu d'emblée au terme de l'étude qidoii lai 
fait commencer. Nous croyons discerner cette erreur 
dans la prétendue méthode qui préside actuellement à 
l’enseignement des langues vivantes. 

Deux axiomes ont été posés. 1“ La classese fait dans 
la langue même qu’il faut apprendre ; il ne doit pas y 
être prononcé un seul mot en français, 2” Les livres élé¬ 
mentaires doivent être rédigés dans la langue étudiée. 
On ne tolère aucun dictionnaire qui ne soit écrit en 
cette langue. La règle de la gradation pourrait-elle être 
plus outrageusement méconnue,^ Devenir capable d’en¬ 
tendre ou de comprendre une conversation en langue 
étrangère, de lire un livre écrit en cette langue, c’est 
le fruit même de l’enseignement, c’est la preuve du 
succès obtenu. Encore, remarquons-le, peut-on savoir 
déjà lire et comprendre une publication étrangère, sans 
être capable de lire et d’entendre une grammaire. Il 
n’est rien de plus abstrait qu’un traité de grammaire, 
rien qui soit plus éloigné de l’usage courant. 

On le voit, les partisans de la méthode intuitive 
n’ont guère à se féliciter des progrès apportés récem¬ 
ment à l’étude des langues vivantes. En réalité, ils 
doivent y voir un retour au moyen âge et à l’ancien 
humanisme. Alors, sonrs peine d’être fouetté, l’élève 
devait*parlor latin, n’étudier les règles de la grammaire 
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latine qu’en latin. Nous avons, à vrai dire, supprimé la 
sanction, mais à cela près, nous avons tout restauré, 
comme au temps où le fils de la comtesse d’Escar- 
bagnas récitait dans le salon de sa mère les règles de 
Jean Despautère. A quel nouveau Molière est-il réservé 
de mettre cet enseignement au théâtre ? 

§ 69. — Il n^y a pas deux façons de bien enseigner 
une langue étrangère. La méthodè intuitive, telle que 
nous l’avons définie, convient donc à l’étude du latin 
et du grec comme à celle des langues germaniques on 
romanes. C’est à tort que l’on proscrirait l’étude des- 
textes dans l’enseignement des langues modernes ; c’est 
à tort aussi qu’on réduit à presque rien la méthode 
orale dans l’enseignement des langues classiques. L’in¬ 
tuition du mot n’est complète que si elle est double ; 
c’est celle du son et celle du mot écrit et imprimée 
Les deux intuitions doivent être tantôt unies, tantôt 
séparées. Un jeune homme ne sait ni latin ni grec s’il 
n’est pas capable de dégager le sens d’une phrase à la 
simple audition. Tel est cependant le cas de beaucoup- 
de bons élèves que l’on voit désorientés dès c[u’ils n’ont 
plus sous les yeux un texte manuscrit ou imprimé. 

On nous objectera que le professeur de littérature- 
classique ne peut tenter d’enseigner le latin ou le gfec 
par la conversation, car ce serait revenir à l’usage des 
universités du moyen âge. Aussi n’est-ce pas ce que 
nous lui demandons. Nous voudrions qu’il exerçât 
l’oreille autant que l’œil. Nous imaginons un pro¬ 
fesseur qui à chaque classe lirait lentement et distinc¬ 
tement quelcjues phrases d’un texte facile, et se ferait 
ensuite rendre compte du sens de ce qu’il a lu, en 
graduant les diflicultés et en exigeant une précision 










212 


SCIENCE EXPÉRIMENTALE DE l’ÉDUCATION 


de plus en plus grande. Ce professeur pratiquerait la 
méthode intuitive sans avoir besoin de mettre des 
textes illustrés entre les mains de ses élèves. 

Notre enseignement des langues classiques est excel¬ 
lent dans l’ensemble, mais il est affecté d’un grand dé¬ 
faut : le souci excessif delà correction grammaticale. Le 
solécisme est resté un objet d’borreur pour nous comme 
pour les régents du xvi® siècle, et pourtant la connais¬ 
sance approfondie des textes classiques et Thistoire 
de la langue montrent combien est relative la notion 
du solécisme ! L’effet de cette superstition est que de 
très jeunes enfants pâlissent encore sur l’étude abstraite 
et analytique de la syntaxe. C’est ici que la méthode 
intuitive est méconnue et les règles de la gradation 
violées. Une grammaire latine à Tusage des écoliers ne 
devrait comprendx’e que les tableaux des déclinaisons 
et des conjugaisons ainsi qu^ne étude historique des 
origines et des transformations de la langue. La syntaxe 
devrait être apprise par l’usage des auteurs. Il suffirait 
que le professeur donnât les notions indispensabl(ÿ à 
l’intelligence de la construction ; elles ne seraient pas 
bien nombreuses. L’avantage qu’il y aurait à procéder 
ainsi est que l’on pourrait faire l’économie des classes 
dites de grammaire (des deux premières années tout au 
moins) et coordonner exactement l’enseignement pri¬ 
maire et l’enseignement secondaire, au grand avantage 
de ce dernier. 

Depuis trente ans l'Université, sous la pression d’une 
opinion publique justement irritée, a aboli chez nous 
les exercices surannés que nous tenions de l’ancien 
humanisme. La composition latine et les vers latins 
ont disjiaru. Cependant nous avons conservé le thème. 
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qui n’était qu’un exercice préparatoire à la composition 
latine, et c’est en \aie du thème que nous conservons 
l’élude minutieuse de la syntaxe ; c’est le souci du 
thème qui entretient cette horreur du solécisme dont 
nous parlions. Cet exercice a, nous le savons, ses 
partisans qui y voient un moyen de fortifier l’attention. 
Ils oublient que l’éducation de l’attention peut se faire 
à l’aide d’autres procédés plus sûrs et portant des 
conséquences moins dommageables. Si le thème pré¬ 
sente encore quelque avantage, c’est à la condition qu’il 
se fasse oralement et sous la direction constante du 
professeur. 

L’étude des langues latine et grecque a une double 
fin éducative ; la première et la principale est l’intel¬ 
ligence, disons mieux la lecture des grands classiques, 
et avec elle la formation du goût; l’autre est l’éducation 
du sens historique qui se fait excellemment par l’étude 
génétique et comparative de quelques langues. C’est 
ainsi que l’étude du latin est le meilleur complément 
de l'étude du français. Il est trop visible que l’on 
atteindra cette double fin sans faire naître chez les bons 
écoliers la hantise de la correction grammaticale. Celui 
à qui Lusage aura rendu familières les œuvres de 
Cicéron, de César, de Tite-Live et de Tacite aura le 
sentiment spontané de l’incorrection à éviter, et d’ail¬ 
leurs il ne cherchera pas à rivaliser avec ces modèles. 

Nous ne jugeons pas l’étude de la grammaire inutile. 
On verra plus loin que nous y voyons une application 
indispensable de la méthode analytique. Mais c’est la 
grammaire de la langue maternelle qui seule y 
convient. La langue maternelle se prête seule à l’étude 
analytique de la proposition. 
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En résumé, la méthode intuitive n’a pas encore 
conquis le domaine linguistique, mais elle peut et doit 
le conquérir. L’intérêt de la culture littéi'aire et philo¬ 
sophique l’exige, et sans cette culture il n’y a pas 
d’.éducation. 

§ 70. — L’enseignenaent actuel de la géographie 
donne plus de satisfaction aux partisans de la méthode 
intuitive. Les instituts géographiques fondés dans les 
principales universités forment peu à peu une généra¬ 
tion de professeurs qui voient dans la géographie autre 
chose qu’une annexe de l’histoire politique. De la 
conférence populaire, de l’enseignement par l’aspect, les 
projections ont passé dans les classes des lycées (des 
lycées de jeunes fdles tout au moins). Nos meilleurs 
instituteurs savent faire étudier à leurs élèves la 
géographie locale. Néanmoins le progrès est lent. De 
malheureux enfants sont encore condamnés à réciter la 
liste entière des sous-préfectures I D’autres, sous prétexte 
d’étudier la géographie économique, doivent charger 
leur mémoire de souvenirs beaucoup mieux à leur 
place dsiXisV indicateur des chemins de fer. C’est toujours 
la notion de gradation qui fait défaut. 

Quoique nos géographes tendent à se diviser en 
géologues et en économistes (sinon en sociologues), il 
est aisé de voir ce que représente la géographie dans 
l’enseignement secondaire : cesL l'élude de F adaptation 
humaine, c’est un anneau entre les sciences physiques 
et biologiques d’un côté, l’histoire et la philosophie de 
l’autre Elle résume la connaissance du monde 


1. C’est ainsi nolamnient que l’a comprise et. exposée dans différents 
ouvrages 11 . Camille Vallaiix, professeur ii l’Kcole navale. Voir nolaniment 
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extérieur ; elle introduit à l’étude de la civilisation et de 
l’État. On peut dire que cette^ science oriente l’ensei¬ 
gnement tout entier, car elle a un caractère éminemment 
synthétique. Un peuple qui ignore la géographie est 
voué aux défaites militaires et économiques. On ne lui 
enseignera jamais la sociologie, et par suite, en poli¬ 
tique, il sera toujours égaré par les utopistes et les 
charlatans. 

La routine dans l’enseignement géographique est 
plus redoutable encore qu’ailleurs, mais la routine ne 
peut être chassée que par la méthode intuitive. Le 
créateur de la géographie moderne, Karl Ritter, était 
un élève de Pestalozzi. C’est à l’institut d’Yverdun qu’il 
avait conçu la première idée de ses études. Quel était 
donc le secret de Pestalozzi pour former de tels 
disciples ? La lecture de Gertrude nous montre qu’il 
avait confondu d’abord la géographie avec une simple 
nomenclature de noms propres L Mais peu à peu, en 
appliquant la méthode intuitive, il en avait vu le 
champ s’élargir ; il avait compris que l’étude du sol 
et des rapports entre le sol et l’homme est un des 
meilleurs‘moyens de former des esprits observateurs. 
« Les premiers éléments de la géographie, dit Vuille- 
min, un des anciens élèves de l’institut d’Yverdun, nous 
étaient enseignés sur le terrain. On commençait par 
diriger notre promenade vers une vallée resserrée des 
environs d’Yverdun où coule le Buron. On nous la 
faisait contempler dans son ensemble et ses détails 
jusqu’à ce que nous en eussions l’intuition juste et 


ï 

le livre (juMl a fait paraîlro clans la bibliothcquo sociologKj[ue de rEncyclo- 
pédio sciculHîqiio, Oéographîo sociale î la Mer{i vol, iii-12, Doiu, 1909), 
ï. Chrlriidt% Icllre VI 1 % Irad. fr,, p. 127-130, 
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complète. Alors on nous invitait à faire chacuD notre 
provision d’une argile qui reposait en couche dans 
un des flancs du vallon, et nous en remplissions 
de grands papiers que nous avions apportés pour cet 
usage. De retour au château, on nous partageait de 
longues tables et on nous laissait, chacun sur la part 
qui lui était échue, reproduire en relief le vallon dont 
nous venions de faire tétude. Les jours suivants, nou¬ 
velles promenades, nouvelles explorations faites d’un 
point de vue toujours plus élevé, et à chaque fois 
nouvelle extension donnée à notre travail. Nous pour¬ 
suivîmes ainsi jusqu à ce que nous eûmes achevé létude 
du bassin d'Yverdiin, que, du haut du Montéla qui le 
domine tput entier, nous l’eûmes embrassé dans son 
ensemble et que nous eûmes achevé notre relief. Alors, 
mais alors seulement, nous passâmes du relief à la carie 
géographique devant laquelle nous n arrivâmes qu après 
en avoir acquis l’intelligence L » Telle est l’application 
de la méthode intuitive l’enseignement géographique : 
aller de la géographie locale à la géographie générale, 
apprendre à retrouver sur la carte la physionomie 
même du terrain, savoir s’y orienter, apprendre enfin 
à saisir les rapports entre la nature du sol, l’activité 
humaine et la distribution de la population. 

Objectera-t-on que la méthode intuitive ne permet pas 
d’aller bien loin et que si l’on s’obstine à l’appliquer seule, 
on ne dépassera jamais la topographie? Nous rappelle¬ 
rons, avec Ardigô, que la méthode intuitive dispose de 
deux procédés, l’un direct, l’autre indirect. Là où cesse 
l’application du premier, le second devient utilisable. 


I. Vuillemin, cité par Hérisson, chapitre x, p. igi. 
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Il faut faire comprendre ce que sont les grands 
phénomènes géographiques avant de les considérer 
dans leur répétition et leur distribution sur la surface 
de la terre. Pour en donner l’intelligence aux écoliers, 
il faut mettre sous leurs yeux des représentations carac¬ 
téristiques de ces phénomènes, montrer un glacier, un 
pic, un défilé, une cataracte, un estuaire, une falaise. 
Il faut encore mettre sous les yeux les principales 
plantes et les principaux animaux de chaque région 
terrestre. Quelques photographies ou photogravures 
suffisent. C’est en ce cas surtout que l’appareil à 
projection pourra être utilisé. 

C’est ainsi que l’on peut créer des idées claires et 
des associations d’idées stables. L’Australie, par exemple, 
semble bien peu faite pour intéresser un écolier de nos 
pays. Si l’Australie lui est nommée dans une série 
d’îles, de mers et de continents, il y a bien des chances 
pour qu’il en ait oublié l’existence au bout de quelques 
jours. Mais Venfant s'intéresse aux animaux et aux 
plantes, surtout s*ils diffèrent de ceux quils voient d’habi¬ 
tude. Si donc l’idée de l’Australie est associée à l’image 
d’un animal extraordinaire tel que le kanguroo, ou 
d’une plante étrange telle que l’araucaria, elle sera 
fortement fixée dans le souvenir et elle y éveillera un 
intérêt. Celte méthode n’a rien d’artificiel : la géogra¬ 
phie, comme étude de l’adaptation, a été l’œuvre des 
géologues, des botanistes et des zoologistes avant d’être 
celle des économistes et des ethnographes. L’erreur a 
été longtemps de l’enseigner par les mêmes procédés 
que la grammaire. 

§ 71. — Quand J’enfant a des notions scientifiques 
et géographiques assez claires et complètes, l’étude de 
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riiistoire peut être abordée. U intermédiaire est la 
géographie historique. Mais la méthode intuitive est-elle 
encore applicable P 


Dans l’enseignement historique élémentaire, la grande 
difficulté est de donner aux enfants sentiment du passé. 
Il leur est impossible le plus souvent de concevoir que 
les hommes aient jamais vécu autrement que ceux qui 
les entourent. Il faut donc leur faire concevoir le passé 
sans leur en donner le mépris ; il convient même de les 
élever graduellement jusqu’à la véritable idée du pro¬ 
grès, à la connaissance des efforts pénibles des géné¬ 
rations qui ont préparé la civilisation actuelle sans en 
jouir et sans même toujours l’entrevoir. Or il serait 
impossible d’évoquer ainsi le passé devant l’esprit des 
enfants si l’on n’avait pas les ressources de l’archéologie. 

Enseigner l’archéologie au lycée ou même à l’école 
primaire, voilà qui peut sembler paradoxal, et cependant, 
si l’on y réfléchit, l’on voit que c’est là une marche 
beaucoup plus naturelle et beaucoup plus facile que celle 
qui consiste à débuter par l’histoire des rois mérovin¬ 
giens. En France, peu de villes manquent de ces monu¬ 
ments qui rappellent le passé, qui rattachent la civili¬ 
sation présente à ses origines médiévales et romaines. 
Beaucoup de villes ont une partie haute et ancienne, une 
partie basse et récente dont la comparaison atteste à 
elle seule la marche de la civilisation des luttes guer¬ 
rières à l’exploitation pacifique des ressources naturelles. 
Un minimum d’archéologie locale- permet de passer à 
l’archéologie nationale. Les grands spécimens de l’ar¬ 
chitecture sont les symboles de la civilisation d’une 
période; ils parlent aux yeux comme à l’intelligence. 
Est-il impossible de former dans toutes les écoles et 





LES APPLICATIONS DE LA MÉTHODE INTÜITIVET 2ig 

surtout dans tous les lycées une collection de planches 
ou de photographies représentant tout au moins la série 
des principaux monuments de la Gaule et de la France, 
depuis le temple d’Auguste et de Livie à Vienne jusqu’au 
palais de Versailles, et de les mettre sous les yeux des 
élèves en groupant les traits principaux de la civilisation 
que chacun de ces monuments caractérise ? De cette 
façon, on donnerait, comme dans l’enseignement géogra¬ 
phique, des idées fortes ; on formerait des souvenirs 
ineffaçables. Des œuvres dues à de véritables savants, 
telles que la Gallia de M. Camille Jullian, indiquent la 
voie à suivre ^. 

§ 72. — Il n’est pas une étude où le succès soit pos¬ 
sible sans la gradation et la combinaison des exercices ; 
mais la difficulté est de savoir graduer et combiner. On. 
y échoue souvent, faute de connaître assez la psycho¬ 
logie de l’enfant et de l’adolescent. C’est l’excellence de 
la méthode intuitive de contraindre en quelque sorte 
tous ceux qui l’emploient à bien graduer les efforts de 
leurs élèves et à bien combiner les leurs propres. En 
l’appliquant avec discernement, le maître voit à quel 
moment l’étude du concret a donné ses principaux 
résultats et doit faire place à celle de l’analyse. Plu¬ 
sieurs maîtres qui appliquent cette méthode à des objets 
différents voient leurs opérations se combiner d’elles- 
mêmes en quelque sorte. Ils voient, comme le leur avait 
annoncé Pestalozzi, le dessin, enseigné intuitivement, 
concourir à l’intelligence des éléments des sciences na¬ 
turelles, celles-ci faciliter l’étude de la géographie qui 
fournit à son tour un point d’appui aux études histo- 

» 

I. Camille Jullian, Gallia, ch. xx à xxiv, (2® édîlion 'Hachette, 1902), 
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riques. Les langues, enseignées de même, développenl 
le sens de Thistoire, et Thistoire facilite la culture lillé- 
raire et la culture morale. 

Une application plus hardie de la méthode intuitive 
y associerait le travail manuel. Le vœu de Frœbel était 
que l’élève dessinât ce qu’il avait observé et modelât ce 
qu’il avait dessiné. Il est difficilement réalisable, mais 
tout aumoinsun enseignement intuitif complet réagirait- 
il contre une séparation excessive de la culture intel¬ 
lectuelle et du travail manuel. Les traditions de la cité 
esclavagiste, de la scolastique et de la société féodale 
nous ont imposé cette séparation, mais elles ne sont pas 
conformes à la marche réelle de l’activité humaine, et 
l’éducation de la femme moderne a pu s’élever intellec¬ 
tuellement sans les conserver L Rousseau et Proudhon 
les ont dénoncés, avec leur éloquence passionnée Paul 
Natorp, un des représentants les plus connus de l’école 
pédagogique fondée par Kant, montre comment le Ira- 
A'ail peut être associé à la culture la plus libérale, sans 
aucun préjudice pour celle-ci Certaines universités de 
l’Ouest américain ont réussi à rattacher étroitement un 
travail manuel productif à l’étude du monde extérieur 
Entre le maniement de l’outil et le travail de la pensée, la 
différence s’efface a mesure que l’industrie est davantage 
une physique appliquée. Toute opération agricole peut 
être considérée comme une expérience biologique, si 
toutefois elle est méthodiquement dirigée. La séparation 

1, Strowski, Monlaifjne, ch. v, p. a.'ih. 

2. Emile, livre III, ùd, Didot, p. 2io.<5C|, 

Paul îSiilorp, Soz/fd pœdayo^iîc, Ui"” Jiuch, § 26. 

/|. Guyau, Edacalion et hérédité, ch, x, 
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radicale de letude et de la vie est le pire héritage de la 
scolastique, un héritage que nous pouvons repousser à 
la condition d’appliquer les méthodes actives dont^la 
méthode intuitive est la première. 



CHAPITRE XI 


LA. MÉTHODE ANAXTTIQUE 


§ 73. — La méthode intuitive ne peut faire autre 
chose que deréunirles matériaux de la connaissance; 
elle ne permet pas de les élaborer. Mais l’esprit d’un 
élève convenablement préparé par l’enseignement intui¬ 
tif peut recevoir d’assez bonne heure une méthode plus 
parfaite, la méthode analytique, qui dirige le travail de 
pensée abstraite. 

Plus l’esprit de l’enfant a acquis d’idées claires sur les 
faits, plus il éprouve le besoin de classer ses idées et de 
découvrir les rapports qui les ordonnent : tel est rolïice 
de l’abstraction. 

Mais la formation de la pensée abstraite doit être 
aidée par l’enseignement. L’éducation doit éviter deux 
erreurs d’une égale gravité ; l’une est de croire l’enfant 
totalement incapable d’abstraire ; l’autre consiste à lui 
attribuer un ensemble de connaissances abstraites 
innées, indépendantes de l’expérience, et sur lesquelles 
l’enseignement s’appuierait sans en avoir constaté 
l’existence. 

Selon M. Ribot, chez l’enfant comme dans l’espèce, 
l’esprit va de l’indéfini au défini * ; mais sa loi n’est pas 


I. Th. Uibot ( 3 ), p. 38 -/jo. 
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d’aller de l’une à l’autre parla ligne la plus courte et la 
plus directe.. En même temps que la pensée abstraite 
s’éveille l’imagination, et pendant les années de l’enfance 
et de l’adolescence, c’est à l’imagination qu’appartient la 
prépondérance. 

Ajoutons que la pensée abstraite est inévitablement 
une pensée symbolique. Pour classer les faits et se 
représenter les relations qui les unissent, il faut substi¬ 
tuer à la description des faits des représentations abrégées, 
des signes, , des schèmes, des symboles. Or le danger 
est que l’imagination ne s’empare de ces représentations 
abrégées et ne les traite comme des réalités, 

Il faut donc que la pensée abstraite soit formée mé¬ 
thodiquement ; là est la tâche de tout enseignement qui 
dépasse le degré le plus élémentaire : nous avons en vue 
celui qui peut se donner au cours des deux ou trois 
dernières années de l’enseignement primaire, ainsi qu’au 
cours de l’enseignement secondaire tout entier. 

Mais la marche de la pensée de l’indéfini au défini 
exige au moins deux opérations successives et complé¬ 
mentaires, l’analyse et la synthèse. Nous devons donc, 
comme l’a fait lierbart le premier^, distinguer deux 
enseignements, l’un proprement analytique, Tautre 
synthétique, dont le premier enseigne à classer et à 
abstraire, le second à raisonner. 

A vrai dire, l’enseignement analytique ne peut jamais 
être donné isolément, S'adresse-t-il aux enfants.^ il doit 
être combiné avec l’enseignement intuitif ; s’adresse-t-il 
aux adolescents ? il doit leur être donné concurremment 


I. Hei’hart, Alltjerneine Pœdagogîk, H*** Bucli, V*" Kap,, $ U et III 
{Pœd. Schrif,, l‘**Bancl). 
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avec renseignement synthétique, car l’abstraction pure, 
séparée à la fois de l’observation et du raisonnement, 
est une impossibilité psychologique. Cependant la pé¬ 
dagogie doit traiter de la méthode analytique comme 
si elle pouvait être appliquée isolément et sans le con¬ 
cours des deux autres. 

§ 74. — La psychologie n’a pu que tardivement 
montrer le lien entre cette méthode et les lois de l’acti¬ 
vité mentale. Le rôle de la méthode analytique n’a pas 
été compris aussitôt que celui de la méthode intuitive. 
Celte dernière a été recommandée aux éducateurs dès la 
naissance de la psychologie. Sans parler du baconien 
Comenius L les deux écoles qui au xviii® siècle ont pré¬ 
ludé à la psychologie moderne, l’école de Condillac et 
l’école associationniste, étaient portées l’une et l’autre à 
donner Tintuition du fait comme origine à la connais¬ 
sance. Mais ni les sensualistes français ni les associa- 
tionnistes anglais ne pouvaient rendre compte de la 
pensée abstraite. On peut dire qu’ici c’est la pratique 
pédagogique qui a réagi sur les systèmes psycholo¬ 
giques et contraint les psychologues à reconnaître qu’il 
faut, pour expliquer la formation de la pensée, autre 
chose que des sensations et des associations. 

Il est digne de remarque que la théorie de l’ensei¬ 
gnement analytique ait été ébauchée par Herbart, 
c’est-à-dire parle psychologue qui a inauguré la seconde 
phase de la psychologie scientifique. Herbart, en effet, 
est le premier qui ait montré combien la théorie de l’as¬ 
sociation des idées est insuffisante et superficielle. Les 
idées ne s’associent pas le plus souvent, mais elles se 

I. Sur Comenius voir Raumcr, t. II, pp. 89-82, 
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modifient réciproquement ; tantôt elles se combinent, 
tantôt elles se font opposition et se repoussent. Le seul 
tort de Herbart a été de vouloir traduire les vérités 
psychologiques en formules algébriques. Encore con¬ 
cevait-il la psychologie quantitative avec plus de pro¬ 
fondeur que les psychomètres et les psychophysiciens 
des laboratoires contemporains. 

S 75. — Aussi longtemps que l’associationnisme 
expliquait l’abstraction par l’oubli, il était impossible 
d’avoir une bonne théorie psychologique des fondements 
de la méthode analytique. Il en a été autrement quand 
on a reconnu que la dissociation est un fait aussi général 
que l’association. 

Nous savons pourquoi et comment l’aptitude à disso¬ 
cier les groupes d’images est une conséquence de 
l’attention volontaire et réfléchie. Quand l’enseignement 
intuitif a pendant plusieurs années fortifié l’attention, 
deux opérations nouvelles deviennent faciles : l’une est 
la comparaison, l’autre la .réflexion. La comparaison 
n’est, en ejffet, qu’une attention redoublée, donnée 
simultanément à deux perceptions ou à deux groupes 
de perceptions. La réflexion est l’attention portée sur des 
états intérieurs, sur les émotions, puis sur les images, 
enfin sur les idées et leurs symboles. Savoir réfléchir 
est évidemment le meilleur fruit de l’éducation : c’est là 
que la pensée et la moralité s’identifient, car celui qui 
sait réfléchir a cessé de vivre toujours et tout entier 
dans le monde sensible. Mais la réflexion se forme par 
degrés ; il est déjà impossible d’initier un enfant à la 
solution des problèmes élémentaires d’arithmétique sans 
lui enseigner à recueillir son attention et à la rame¬ 
ner sur des rapports abstraits et sur leurs symboles. 
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La réflexion est-elle même précédée par la comparai¬ 
son, qni est la forme supérieure de l’observation. On ne 
peut donner son attention alternativement à deux objets 
présentant des caractères communs sans concevoir un 
type général dans lequel rentrent ces deux objets sin¬ 
guliers. Or ce type est déjà représenté à l’esprit par une 
idée consciente, en sorte que la comparaison s’achève 
par la réflexion. 

Ainsi la pensée abstraite est éducable, non seu¬ 
lement chez l’adulte, mais chez l’enfant. Elle peut 
être exercée graduellement et préservée des illusions 
qui risquent de l’égarer, quand elle se développe spon¬ 
tanément et sans guide. Si avant la dixième année tous 
les exercices doivent être combinés en vue de fortifier 
l’attention et l’esprit d’observation, un exercice n’a vrai¬ 
ment de valeur au cours des années qui suivent que s’il 
met en œuvre la pensée abstraite et la préserve du 
symbolisme vide. Dans la direction du travail mental 
des très jeunes enfants, la méthode intuitive devait 
prévaloir, mais pendant les dernières années de l’ensei¬ 
gnement .primaire, elle doit céder peu à peu la place à 
la méthode analytique qui doit présider, à peu près 
seule, à la direction du travail des adolescents. 

§ 76. — Il est aisé de conclure que la méthode 
analytique doit enseigner : 1° à classer les choses, les 
êtres d’après leurs attributs communs, 2® à simplifier les 
rapports et à les représenter symboliquement, 3 “ à décom¬ 
poser les difficultés pour les mieux résoudre. 

Elle peut ainsi élever graduellement l’esprit indivi¬ 
duel de l’analyse concrète à l’analyse abstraite, en lui 
faisant suivre la même marche que l’esprit humain. 

Toutefois il n’en résulte pas que l’enfant doive être 
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exercé d’une manière exclusive à la classification 
d’abord, puis à rintelligence des rapports, enfin à la 
décomposition des problèmes. Les trois opérations mar¬ 
chent de pair. Il n’est pas évident que la classification 
soit en elJe-même une opération plus aisée que la 
décomposition analytique des données d’un problème 
mathématique. Néanmoins un esprit déjà riche de 
notions concrètes et de souvenirs précis éprouve le 
besoin de classer les faits avant d’ètre apte à se poser 
des problèmes généraux et à les décomposer. 

Nous devons tenter de montrer le rapport de chacune 
de ces opérations avec l’éducation de la pensée abstraite 
et avec la destruction préventive de l’erreur. 

§ 77. — La méthode analytique enseigne d’abord à 
classer les choses, êtres ou phénomènes. La classifica¬ 
tion est, en effet, le premier remède à l’incohérence, à 
l’indétermination de la pensée ; nos idées générales 
représentent des classes bien ordonnées, à moins qu’elles 
ne soient rien que des mots. Réciproquement nos idées 
de classes représentent des attributs communs à des 
groupes d’êtres qui peuvent indéfiniment se renouveler, 
à des séries de phénomènes qui peuvent indéfiniment se 
répéter. 

L’esprit tend naturellement à créer des classifications ; 
il y est déjà porté par les exigences de l’activité et celles 
de la conversation. En effet, nous ne pouvons agir sur 
le monde extérieur si nous n’avons réparti les êtres en 
groupes définis et si nous ne distribuons en classes les 
produits de notre activité. Ceci est surtout vrai de 
Tactivité divisée entre plusieurs agents. Le moindre 
commerce, la moindre industrie est impossible sans 
une classification plus ou moins artificielle des produits 
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et sans une distribution, dans le temps et l’espace, des 
opérations entre les agents qui doivent les accomplir. 
Pour parler, il faut aussi diviser les êtres et les actions 
en grandes classes exprimées chacune par un signe qui 
est ou doit être le même pour tous. 

La vie sociale et la vie pratique contraignent donc 
rhomme à analyser sa pensée, à dissocier les images 
concrètes et à y substituer la notion des qualités et des 
attributs. 

L’attribut a cette double vertu de distinguer les 
classes les unes des autres et d’économiser TelTort de 
la mémoire en tenant lieu de la représentation des êtres 
individuels. La représentation de l’attribut peut être 
une idée claire, tandis que le souvenir simultané d’un 
grand nombre d’événements, de faits ou d’êtres indivi¬ 
duels est nécessairement confus. 

On voit donc quel intérêt capital il y a à diriger la 
formation des idées d’attributs ; il faut, en effet, qu’elie 
soit dirigée : les vices et les équivoques qui remplis¬ 
sent les langues formées spontanément suffisent à le 
prouver. L’imagination s’associe toujours aux opéra¬ 
tions de la pensée abstraite ; la conséquence est que 
l’esprit infantile et juvénile fait un extrême abus del’ana- 
logie. Les ressemblances les plus superficielles,se trans¬ 
forment en analogies et ces analogies sont traitées elles- 
mêmes comme des identités : le mythe et la magie 
n’ont point d’autre origine. Mais alors aucune classifi¬ 
cation rationnelle n’est possible ; on ne peut dépasser 
l’horizon du mythe. Or l’esprit de l’enfant est exposé 
à abuser de l’analogie tout comme y était exposé l’esprit 
des hommes jirimitifs. 

Quelle direction faut-il donner à l’esprit pour qu’il 
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apprenne à bien classer ? Ici l’indécision n’est pas 
permise : il faut suivre la voie que Vesprit humain a 
découverte au prix de bien des tâtonnements quand il a 
fondé les sciences de classification, M. Ribot a même 
pu, en étudiant Thistoire des classifications zoologiques, 
découvrir une des lois qui règlent la marche de la 
pensée abstraite. L’histoire sommaire de ces clàssL 
fîcationslui montre : « le passage progressif des notions 
concrètes abstraites à des concepts de plus en plus 
abstraits, de la constatation des ressemblances grossières 
à la recherche des ressemblances subtiles, de la période 
de l’assimilation à celle où la dissociation prédomine » 
L’étude des clas^fica lions zoologiques depuis les livres 
sacrés de l’Orient jusqu’à la phase actuelle, en passant 
par Aristote, Linné, Cuvier, Oken, montre à l’aide des 
faits : 1° « comment une hiérarchie de concepts se consti¬ 
tue et, par le travail des siècles, passe de la période des 
images génériques à l’idéal de l’unité embryologique 
commune à tous les êtres ; 2° comment le travail de 
dissociation et d’analyse a été toujours en augmentant, 
en quête de ressemblances de plus en plus difficiles à 
découvrir — souA^ent même fragiles ou douteuses — 
pour ne s’arrêter qu’à l’unité, abstraction suprême » 
Un moment décisif en ce progrès de la classification 
est l’énonciation du principe de la subordination, des 
caractères, la séparation nette des caractères domina¬ 
teurs et des caractères subordonnés Ce principe 
correspond à l’opération c£u’une série d’exercices bien 


I. Ribot ( 3 ), p. 118. 
i. Ibid.y Pi ia/i. 

3 . Ibid,y p. laa. 
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gradués doit rendre familière à chaque esprit. Il com¬ 
prend abréviativement toute la logique spontanée qui 
gouverne la pensées normale, celle de l’enfant comme 
celle du savant. La difficulté, en effet, est moins de 
concevoir des attributs que de les bien séparer et les 
bien ordonner, d’en concevoir la hiérarchie. L’esprit 
de l’enfant n’y peut réussir d’emblée à lui seul. Les 
classifications que, livré à lui-même, il formerait 
seraient encore plus pauvres et plus confuses que les 
classifications primitives. Mais il ne suffit pas de lui 
faire connaître le principe de la subordination des 
caractères, à la fin de ses études, au cours d’une leçon 
de zoologie ou de logique appliquée ; il faut qu’il ait 
appris aussitôt que possible à classer des êtres d’après 
des caractères de plus en plus généraux et prépondé¬ 
rants. L’étude élémentaire de la botanique est extrême¬ 
ment propre à remplir cette fin. 

■I 

§ 78. — Après avoir classé les êtres, il faut simplifier 
les rapports : opération déjà plus difficile, car elle exige 
le bon usage des symboles. Aussi, pour la tenter, devrait- 
on attendre que la croissance cérébrale fût plus avancée 
et l’expérience organisée grâce au travail de la classi¬ 
fication. Toutefois d’assez nombreuses applications du 
symbolisme sont accessibles aux enfants dès l’école 
primaire. 

Nous avons dit que la pensée abstraite est une 
pensée symbolique. La pédagogie doit être bien 
convaincue qu’une vérité générale n’est pas une accu¬ 
mulation inorganique de vérités particulières, comme 
l’ont pensé les écoles symboliques : elle se com¬ 
pose de rapports conscients entre vérités particulières, 
puis de rapports entre rapports ; les intuitions concrètes 











forment toujours le sous-sol de la vérité générale, 
car sans elles la pensée abstraite s’effondrerait dans le 
vide. 

Le risque de la pensée abstraite pure qui représente 
des rapports entre rapports est de s’effacer de la cons¬ 
cience. Pour qu’elle y demeure, il faut qu’elle soit 
remplacée par la représentation de symboles. 

En cela consiste le principal service rendu par les 
sciences mathématiques à la formation d'un esprit : 
elles enseignent à manier des symboles clairs et définis. 
Considérons par exemple le cercle comme le symbole 
du temps. Nous pouvons sans doute nous faire une 
double représentation du mouvement de rotation de la 
terre sur elle-même et du mouvement de la terre 
autour du soleil et en concevoir le rapport. Mais cette 
double représentation exige un effort pénible dont le 
résultat n’est qu’une pensée évanescente qui s’efface 
bien vite de la conscience. Rien n’est plus simple et 
plus clair au contraire que la représentation du cercle ; 
elle économise tout effort pénible ; sa division en degrés 
lui permet de représenter les années, les jours, les 
minutes. Disons-le en passant : enseigner aux enfants 
à bien lire les heures à l’horloge et à savoir à quel 
moment de l’année astronomique ils se trouvent est le 
premier pas à faire dans l’éducation de la pensée sym¬ 
bolique. M. Jourdain n’était pas si mal avisé quand il 
voulait que son maître de philosophie lui enseignât 
d’abord l’almanach. 

Voici maintenant un cas où l’abstraction est d’un 
ordre plus élevé. Nous avons besoin de connaître le 
rapport de la circonférence au diamètre pour résoudre 
une foule de problèmes relatifs à la mesure des sur- 
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faces et des volumes. Nous n’y arrivons qu’approxi 
mativement, en négligeant la. différence entre la lon¬ 
gueur de la circonférence et celle du périmètre d’un 
polygone d’un nombre indéfini de côtés. Nous obte¬ 
nons approximativement le nombre fractionnaire 
3 ,i 4 i 6 . Mais il nous faut faire un effort pénible pour 
penser le rapport entre ce nombre et d’autres quan¬ 
tités ; s’il faut, par exemple, le faire entrer dans la for¬ 
mule du volume de la sphère, le symbole t: lui est 
substitué pour la plus grande commodité de la connais¬ 
sance abstraite. 

La géométrie, l’arithmétique et l’algèbre sont donc 
les éducatrices de la pensée symbolique comrne la bota¬ 
nique peut être celle de l’aptitude à classer. 

S 79. — La méthode analytique doit encore nous 
apprendre à décomposer les difficultés pour les mieux 
résoudre ; elle est alors plus qu’une simple méthode 
d’enseignement ; elle devient une méthode de recher¬ 
ches. Mais le véritable enseignement étant celui qui 
provoque et dirige l’activité spontanée de l’esprit, il doit 
apprendre à chercher la vérité autant et plus qu’à la 
recevoir toute faite. 

La solution des problèmes élémentaires d’arithmé¬ 
tique ou de géométrie remplit cet office. Le maître 
peut faire passer graduellement l’élève des applications 
les plus simples du calcul mental à celle des théorèmes 
sur les quantités proportionnelles. Si le souci delà vir¬ 
tuosité mathématique ne prédomine pas ici à l’excès, 
l’esprit apprendra ainsi à dégager une inconnue, à 
manier la logique des signes : c’est le plus élevé des 
résultats auxquels peut conduire la méthode analytique. 

§ 80. — Applicable à l’enseignement des sciences 
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naturelles, physiques et mathématiques, la méthode 
analytique l’est-elle aussi à l’enseignement littéraire ? 
Telle est l’objection que nous fera peut-être un huma¬ 
niste: La réponse est aisée : il n’est pas de méthode 
propre à former l’aptitude à la phraséologie. L’aptitude 
à composer avec goût relève de la méthode synthétique. 
Mais outre la rhétorique des anciens, les lettres com¬ 
prennent l’enseignement grammatical, historique et 
philosophique. Certains enseignements sont même asso¬ 
ciés soit à l’histoire comme la géographie, soit à la phi¬ 
losophie comme la psychologie. 

La méthode analytique n’aurait pas une portée suffi¬ 
sante si elle ne pouvait pas éclairer ces différentes bran¬ 
ches de l’enseignement et en tirer parti pour la forma¬ 
tion et la direction de la pensée abstraite. 

Ecartons toutefois l’enseignement moral et philoso¬ 
phique, car il relève de l’esprit d’ensemble et par suite 
de la méthode synthétique. Nous devons nous borner à 
étudier l’application de la méthode analytique à la 
grammaire, à la géographie et à l’histoire. Ces trois 
études sont, en un point, notablement inférieures aux 
sciences et surtout aux mathématiques : elles ne peuvent 
guère proposer aux élèves de problèmes à résoudre, 
leur enseigner à décomposer une difficulté ; mais elles 
peuvent enseigner à classer les idées et à schématiser 
les faits ou les rapports ; elles concourent donc à la for¬ 
mation de la pensée abstraite et symbolique. C’est à 
cette condition qu’elles sont vraiment fécondes et se 
distinguent de simples exercices de mémoire verbale. 

§ 8i. — La grammaire est tout entière une analyse 
du langage, même quand elle expose les règles de la 
syntaxe. C’est à bon droit que cette étude a toujours 
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joué un rôle capital dans l’éducation intellectuelle. Elle 
constitue une excellente initiation aux études scienti¬ 
fiques, historiques et philosophiques. Le langage est à 
là fois un produit naturel de l’esprit humain opérant 
collectivement et une manifestation des lois logiques de 
la pensée. La linguistique décrit et classe les langues 
comme la botanique les plantes ; la philologie, les 
compare et en fait l’histoire ; la grammaire proprement 
dite est une analyse de la proposition qu’elle ramène 
des formes compliquées aux formes les plus simples ; 
elle applique donc directement la réflexion à. l’une 
des créations les plus spontanées de l’activité men¬ 
tale. 

L’enseignement de la grammaire donne lieu à deux 
exercices analytiques élémentaires, l’analyse gramma¬ 
ticale et l’analyse logique ; l’une distingue les parties 
du discours, l’autre les éléments de la proposition ; 
excellent moyen de perfectionner l’attention déjà formée 
par l’enseignement intuitif et de la transformer en 
réflexion I Avant de diriger la réflexion sur des idées 
pures ou des symboles généraux, il faut la diriger sur 
des images, et les images verbales sont parmi les plus 
importantes. L’homme normal ne pense pas sans par¬ 
ler; c’est là sa grande supériorité sur le sourd-né; mais 
le plus souvent il parle intérieurement ; aux souvenirs 
et aux idées sur lesquels la pensée s’exerce, il attache 
des images verbales. Ces images nous conduisent bien 
souvent à notre insu, surtout quand la réflexion ne les 
a jamais séparées des états intellectuels avec lesquels 
elles sont combinées. Or la double analyse gramma¬ 
ticale et logique appelle la réflexion sur ces images. 
L’esprit qui y a été suffisamment exercé est beaucoup 
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plus apte à faire usage des mots et des images verbales 
sans risquer d’être constamment leur dupe. 

A l’école primaire, on ne peut guère étudier qu’une 
grammaire, celle de la langue maternelle. L’enseigne¬ 
ment primaire supérieur y joint celle d’une langue 
vivante, l’enseignement secondaire celle de langues 
anciennes. La grammaire peut donc devenir compara¬ 
tive et même historique. On peut perfectionner ainsi la 
connaissance du procédé qui permet àLesprit de penser 
les attributs. On sait que pour la philologie comparée, 
tous les moî;s, y compris les noms propres et les verbes, 
sont des adjectifs plus ou moins transformés. Le lan¬ 
gage est donc relativiste ; il ne vise pas à exprimer la 
substance des choses, mais les rapports entre le phéno¬ 
mène et le sujet qui le sent et le pense. Le jeune homme 
auquel la grammaire comparée aurait fait comprendre 
cette vérité serait déjà bien près d’être initié à la cri¬ 
tique philosophique et d’être affranchi des illusions 
métaphysiques les plus graves. 

S 82. — La méthode analytique est encore appli¬ 
cable à la géographie et à l’histoire, au moins sous la 
forme schématique. Cette question mériterait d’être 
traitée plus longuement que nous ne pouvons le faire 

ici. Gomme notre but est moins de faire une exposition 

* 

complète des méthodes de l’enseignement que d’étudier 
les conditions de l’éducabilité de la pensée, nous nous 
contenterons de quelques constatations très simples. 

Qu’est-ce qu’un atlas ? rien autre chose qu’une série 
d’images schématiques destinées à mettre sous les yeux 
de l’élève un nombre immense de faits concrets et de rap¬ 
ports qu’aucune mémoire ne pourrait évoquer simulta¬ 
nément. 
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Qu’est-ce qu’un globe terrestre ? une représentation 
schématique beaucoup plus abrégée encore qui nous 
met sous les yeux en un seul instant tous les schémas 
dispersés dans un atlas des cinq parties du monde. 

Le danger serait que le globe et les cartes fussent pris 
pour autre chose que pour des représentations schéma¬ 
tiques. Nous savons que la méthode intuitive peut et 
doit pourvoir à ce risque. Mais le hou usage de ces 
schémas que nous appelons cartes exige du maître 
d’abord, de l’élève ensuite l’aptitude à la méthode ana¬ 
lytique. 

L’instituteur doit faire étudier en une ou deux années 
la géographie de. la France. C’est dire qu’entre un 
nombre indéfiniment grand de représentations concrètes 
exprimées par des noms propres, il doit faire choix 
d’un petit nombre de représentations dominantes, 
relatives, les unes à l’orographie et à l’hydrographie, les 
autres à la production agricole, ou industrielle et à 
l’activité commerciale, d’autres enfin à l’organisation 
politique ou administrative de l’État. Lfinstituteur doit 
donc se livrer à un travail d’analyse ayant pour terme 
une série de représentations abrégées ou schématiques ; 
ces schémas sont les cartes qu’il fait dessiner et étudier 
par les élèves après les leur avoir expliquées. 

L’histoire peut-elle être traitée ainsi ? Un des maîtres 
qui ont le plus fait pour en perfectionner l’enseigne¬ 
ment à tous les degrés, M. Lavisse, estime que le pro¬ 
fesseur d’histoire peut, lui aussi, schématiser son objet. 
Il bannira les nomenclatures, mais retiendra quelque 
personnage ou événement représentatif sur lequel il 
appellera et retiendra l’attention de ses élèves. Dans un 
ouvrage très élémentaire, destiné aux enfants des écoles 
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primaires, on le voit remplacer les vagues considéra¬ 
tions traditionnelles sur les guerres privées au moyen 
âge par le tableau très vivant de la lutte de deux sei¬ 
gneurs et de l’assaut d’un château féodal. C’est ainsi 
qu’il faut enseigner Thistoire ; un petit nombre de faits 
et de noms, mais étudiés avec précision et souvent 
rappelés à la mémoire. 

Évidemment l’usage des schémas est en histoire plus 
laborieux qu’ailleurs, en raison même du caractère 
très concret des faits étudiés. A trois conditions cepen¬ 
dant il est possible, dès l’école élémentaire : i® il 
faut préluder à l’histoire proprement dite par la géo¬ 
graphie dite historique, qui suppose déjà suffisam¬ 
ment connue la géographie physique, économique et 
politique. L’esprit de l’enfant ne peut guère aller autre¬ 
ment du passé au présent. Par exemple on fera étudier 
attentivement sept ou huit cartes représentant les 
diverses phases de la vie de la France depuis les inva¬ 
sions barbares jusqu’à Tépoque actuelle. Voilà déjà une 
série de schémas proposés à l’attention et gravés par la 
mémoire ; 2° il faut diviser l’histoire que l’on étudie 
en un petit nombre de grandes périodes présentant des 
phases de civilisation distinctes et susceptibles d’être 
elles-mêmes résumées en quelques tableaux représentant 
les mœurs, l’industrie, l’armement, les principales insti¬ 
tutions ; ci” enfin on peut choisir pour chaque phase 
quelques hommes représentatifs et raconter leur vie 
en traits aussi vifs que possible, en insistant sur celles 
de leurs actions qui corresj)ondent le mieux à l’esprit 
du temps où chacun d’eux viA’^ait et qui en expriment 
le plus parfaitement la civilisation. 

En résumé, la méthode analytique convient à l’ensei- 
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gnement tout entier et non pas seulement à celui 
,des sciences naturelles et mathématiques. Le but visé 
est toujours le même : c’est de former la pensée 
abstraite en l’empêchant de tomber dans un symbo¬ 
lisme vague qui ne serait plus qu’un jouet de l’imagi ¬ 
nation. Comme la méthode intuitive, mais à un plus 
haut degré, la méthode analytique fait trouver la vérité ; 
elle ne communique jamais un résultat sans stimuler 
un nouveau travail de l’esprit qui se l’assimile. 







CHAPITRE XIII 


LA MÉTHODE SYNTHÉTIQUE. 


§ 83 . — L’observation et Tabstraction ne sont que 
des opérations préparatoires à une opération plus 
importante qui en combine les résultats. Cette opéra¬ 
tion est le raisonnement ; la méthode qui y correspond 
est la méthode synthétique. 

L’intelligence ne se manifeste jamais sans raisonner. 
Selon M. Binet, le raisonnement est tout entier dirigé 
vers l’action ; il nous sert à éviter des risques auxquels 
nous échappons en combinant des perceptions de façon 
à suppléer à l’insuffisance d’un sens par l’interprétation 
des données d’un autre. On peut dire que le raison¬ 
nement élémentaire et primitif consiste à aller des 
sens qui servent à appréhender immédiatement les 
objets à ceux qui perçoivent de loin les manifestations 
des objets, du tact à la vue, du sens musculaire à 
l’ouïe ; on contrôle ensuite les inductions tirées de l’ouïe 
et de la vue par une contre-épreuve fournie par le 
tact et le sens musculaire. -Tous nous raisonnons de 
cette façon quand nous cherchons à retrouver notre 
chemin dans les ténèbres. Le raisonnement a été d’abord 
imposé à l’homme par les difficultés de l’existence 
matérielle, un darwiniste dirait par la lutte pour la 
vie. 

Nous pouvons conclure de celte première constata- 
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tion que le raisonnement est éducable comme la per¬ 
ception et comme la pensée abstraite, car il ii^est que 
l’application de Tune et de l’autre. L’éducation du rai¬ 
sonnement ne nous serait-elle pas imposée par le souci 
de la science, il faudrait encore la faire en vue de l’action. 
Si nous savons qu’il y a déjà un raisonnement implicite 
dans l’adaptation de nos mouvements musculaires à nos 
perceptions visuelles, nous sommes conduits à penser 
que nous ne pouvons pas délibérer sur les fins de notre 
conduite sans raisonner au moins implicitement. Or 
pour délibérer rapidement sans de trop grandes chances 
d’erreur, il faut avoir méthodiquement exercé la fonc¬ 
tion du raisonnement dès le jeune âge. 

Sans doute la méthode intuitive et la méthode ana¬ 
lytique nous disposent déjà à raisonner heaucoup 
mieux que nous ne le ferions spontanément. Il n’en 
résulte pas qu’elles puissent suffii'e et dispenser d’une 
méthode propre, Le raisonnement est une synthèse, 
une unification. En tout raisonnement même élémen¬ 
taire s’ébauche une tendance à systématiser toute la 
connaissance en vue de l’action. Le besoin d’unité y est 
déjà attesté. Il n’est pas purement spéculatif, car il tend 
à harmoniser les croyances en vue de rendre l’action 
meilleure. Or ni la méthode analytique, ni la méthode 
intuitive n’enseignent à synthétiser ; elles tendraient 
plutôt à diviser la connaissance, à la réduire à une mul¬ 
titude d’idées claires qui pourraient se faire échec les 
unes aux autres. Une méthode supérieure doit les com¬ 
pléter : c’est la méthode synthétique. 

§ 84 - ^— L’objet de la méthode synthétique est de 
former, d’exercer l’esprit d’ensemble. Elle ne peut 
consister dans l’application de quelques règles logiques : 
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c’esl une éducation, au sens le plus élevé et le plus 
complet du mot. Les logiciens qui ont étudié les causes 
des erreurs de raisonnement ont été unanimes à recon¬ 
naître que, pour éviter Terreur, la connaissance des 
règles de la logique aide peu si toute l’éducation intel¬ 
lectuelle n’a préparé l’esprit à se conformer à ces 
règles. Une suffit pas, en effet, demettreTesprit en garde 
contre les sophismes ; il faut encore qu’il soit exercé 
à faire un bon usage du raisonnement déductif ou 
inductif, à appliquer correctement les principes géné¬ 
raux aux problèmes particuliers et à généraliser cor¬ 
rectement les rapports entre les phénomènes observés. 

§ 85 . — A vrai dire, les s^^nthèses auxquelles nous 
conduit le raisonnement méthodiquement dirigé ne 
sont jamais que partielles. L’imagination complète 
l’œuvre inachevée du raisonnement. Elle peut créer des 
synthèses totales qui rendent possible T unité des 
croyances. Ce sont des hypothèses philosophiques ou, 
quand un sentiment profond s’y joint, des actes de foi. 
Mais autant ces états généraux de la croyance ont d’im¬ 
portance pour la vie idéale intime de la personne, autant 
elles échappent à la démonstration de la méthode. 

Ce que peut faire l’éducation méthodique, c’est créer 
des synthèses partielles aussi stables et vérifiées que 
possible. Telles sont les différentes connaissances scien¬ 
tifiques. Chacun des ordres de connaissances, depuis la 
théorie mathématique des nombres et des grandeurs 
jusqu’à la connaissance psychologique et historique de 
Thomme, est une synthèse opérée par la voie du rai¬ 
sonnement inductif. Ces synthèses contiennent encore 
une part d’erreur que la méthode permet de réduire 
constamment. Dès lors l’imagination, en construisant 
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la synthèse totale dont s’alimentera la vie propre de 
chacun, y fera entrer quelques matériaux d’une solidité 
éprouvée. Sa construction idéale sera encore hypo¬ 
thétique, mais l’hypothèse n'est pas nécessairement la 
fiction. D’ailleurs il n’est pas indifférent à la vie de 
l’âme et à son activité que les hypothèses directrices de 
la croyance contiennent ou non un élément positif : cet 
élément qui exprime et reflète l’ordre universel ne peut 
jamais corrompre ou altérer la vie affective. On n’en 
pourrait dire autant des hypothèses fictives. L’éduca¬ 
tion du raisonnement est donc l’éducation même de 
l’esprit ; n’hésitons pas à dire l’éducation de l'âme dans 
le sens le plus élevé du mot. 

§ 86. — L’éducation du raisonnement par la 
méthode synthétique peut mettre à profit l’enseigne¬ 
ment scientifique et l’enseignement philosophique. La 
culture philosophique couronne l’enseignement tout 
entier ; elle y met la dernière main, et ce n’est pas trop 
dire qu’elle lui donne son orientation. L’aptitude à la 
synthèse doit être le fruit de l’intuition et de l’analyse, 
mais la philosophie peut seule donner pleine carrière 
à l’esprit de synthèse. 

Mais renseignement philosophique doit être préparé 
par des applications plus élémentaires de l’esprit syn¬ 
thétique. On ne saurait tenter d’enseigner les éléments 
delà philosophie, même les plus rudimentaires, à un 
esprit qui n’aurait jamais raisonné méthodiquement. 
L’intelligence humaine ne fonctionne jamais sans rai¬ 
sonner, même dès l’âge le plus tendre. Quand l’enfant 
ne raisonne pas pour comprendre, il raisonne pour 
ruser. Toute la question est de savoir si pendant de 
longues années on laissera cette aptitude en friche ou 
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si on ne Tutilisera pas graduellement autant que le 
permettra le développement de Tattention et de la 
pensée abstraite. Aucun éducateur nliésitera à répondre 
que le raisonnement et l’esprit de synthèse sont ainsi 
éducables dès l’école primaire. Les deux études qui 
permettent (ou permettraient) cette éducation sont les 
mathématiques et la morale. 

§ 87. — Il n’est pas douteux que la géométrie ne 
puisse donner une éducation à peu près parfaite au 
raisonnement et à l’esprit de synthèse. Ce sont les 
géomètres qui les premiers, en Grèce même, ont 
donné une direction méthodique à l’esprit humain. 
Mais peut-on enseigner la géométrie aux enfants et, si 
la réponse est négative, l’aritlimétique ne peut-elle 
suppléer à la géométrie ? 

Rousseau , Pestalozzi ® et Herbart ^ ont pensé que 
la méthode intuitive peut conduire directement du 
dessin linéaire à la solution des problèmes géométriques. 
Leur argumentation est peu convaincante. Sans doute 
on peut exercer un enfant à faire des dessins schéma¬ 
tiques de tous les objets, à en simplifier peu à peu les 
formes et les réduire enfin à une figure élémentaire 
unique, le carré ou le triangle. Mais il ne faut pas 
croire ou lui laisser croire qu’il a fait de la géométrie. 
Herbart reconnaît lui-même que si l’on n’applique l’idée 
de proportion on ne peut résoudre la question géomé¬ 
trique la plus simple. Sans doute cette idée existe dans 
l’esprit humain à l’état implicite ou em^eloppé, et un 

1 . Rousseau, liv. 11. 

□ . Pestalozzi, Gertrude^ tr, fr., p et suiv. 

3. Herbart, Pestalozzi Idee eines ABC der Anjc/jaminj, II" Abschnitt, 
(Poed. Schrîft., IP*‘Band, pp. iiO“i33). 
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enfant dont riutélligence est déjà exercée peut être 
amené à la dégager peu à peu de la considération do 
figures géométriques telles que les triangles sem¬ 
blables. Mais il y réussirait difficilement sans Tétude 
arithmétique des rapports. Les géomètres anciens 
allaient laborieusement de la théorie des figures à celles 
des nombre en suh^'ant la méthode analytique et induc¬ 
tive. La mathématique moderne va de l'arithmétique 
à la géométrie et de la géométrie à la mécanique, en 
appliquant une véritable méthode synthétique. Il est 
recpnnu, en effet, que les figures peuvent être considérées 
comme des illustrations des notions quantitatives qui 
doivent être conçues finalement sous la forme numé¬ 
rique pour être comprises clairement et distinctement. 
L’arithmétique, suffisamment généralisée, contient la 
mathématique tout entière L 

§ 88. ■— C’est donc à l’enseignement de l’arithmé¬ 
tique, puis de l’algèbre, qu’il faut demander l’éducation 
élémentaire du raisonnement. A l’école primaire, l’enfant 
apprend à raisonner en cherchant la solution des pro¬ 
blèmes. Il est visible toutefois que cette éducation de 
l’esprit de synthèse serait insuffisante si elle était seule. 
En effet, la logique mathématique, même sous sa forme 
la plus rudimentaire, a ses exigences. C’est une logique 
des signes, comme l’a bien caractérisée Auguste Comte -. 
La proposition mathématique remplace le verbe par le 
signe de l’égalité. On est amené à enseigner aux enfants 
aussitôt que possible à mettre les problèmes en équation. 
C’est à cette condition qu’ils apprennent à dégager une 


1 . Couturat, F* partie. 

3 . A, Comte, Système, Introduction fondamentale, ch, i" (tome 1). 
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inconnue. Mais cette logique des signes exerce la pensée 
symbolique plus que l’esprit de synthèse. L’arithmétique 
et, en général, la culture mathématique ménagent une 
transition indispensable entre la méthode analytique et 
la méthode synthétique, mais cette dernière exige une 
autre application. 

L’enseignement de la morale est l’application indiquée, 
car, quoi que l’on ait pu dire, on ne peut enseigner la 
morale en se bornant à exciter les sentiments sympa¬ 
thiques et en refusant de provoquer le raisonnement. A 
l’école primaire et dans les premières classes des lycées, 
on ne doit pas soumettre encore les principes à la dis¬ 
cussion, mais l’on doit déjà montrer comment les 
principes s’appliquent aux cas particuliers. On ne peut 
le faire sans raisonner. 

Quand l’enseignement mathématique a suffisamment 
fortifié l’aptitude spontanée au raisonnement, l’ensei¬ 
gnement de la morale offre la meilleure occasion de 
passer de la logique des signes à la logique des concepts, 
car un enfant normal de douze ans, de treize ans, se 
montre déjà très capable de dégager des idées générales, 
d’en prendre conscience et de les enchaîner méthodique¬ 
ment. Faire cela, c’est raisonner. 

. La morale est donc un des meilleurs et des plus sûrs 
moyens de la culture générale. Mais pour que l’ensei¬ 
gnement de la morale donne une culture à l’esprit de 
synthèse, il faut que le maître ne soit pas seul à penser 
et à parler. Selon les conseils qu’un éminent inspecteur 
général, M. Eveil in, donnait au personnel enseignant, 
le maître ne doit se réserver que l’exposition des prin¬ 
cipes, mais il doit savoir poser aux élèves des problèmes 
pratiques, tirés des exemples de la vie quotidienne, 
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privée ou publique, et se réserver la tâche de rectifier les 
solutions que pi'oposent les élèves 

§ 89. — Quelle que soit l’imporlance des études 
que nous venons de considérer, la philosophie sera lou- 
jours la grande école du raisonnement et de l’esprit 
synthétique, pourvu qu’on ne l’aborde pas sans prépa¬ 
ration. On l’enseigne, en général, à un âge où ia pensée 
abstraite est normalement parvenue à une certaine 
maturité. L’esprit est déjà pourvu de notions sur le 
monde extérieur, les êtres vivants, sur l’histoire de l’ac¬ 
tivité humaine et sur le théâtre extérieur de cette acti¬ 
vité. Sous la forme religieuse ou sous la forme séculière, 
il a reçu la notion du devoir ; son goût a été formé par 
l’étude de plusieurs littératures et d’un ou deux arts. 
L’esprit du jeune homme est donc riche de plusieurs 
synthèses partielles et dominé par une aspiration très 
forte à la synthèse totale, avec Tillusion ordinaire qu’il 
est très facile de la trouver. 

4 

Le rôle du professeur est de mettre ces dispositions 
à profit et de les entretenir tout en les rectifiant graduel¬ 
lement. Il doit être convaincu qu’il n’est pas un spécia¬ 
liste entre beaucoup d’autres, chargé de communiquer 
une technique spéciale, à l’aide d’un vocabulaire spécial 
qui en impose aux naïfs. Il doit former l’aptitude à 
l’esprit d’ensemble d’une manière critique. Son rôle est 
de collaborer méthodiquement au travail personnel de 
l’élève, non de cherchera conquérir d’emblée les esprits 
à ses solutions propres. 

Je ramènerais l’œuvre éducative du professeur de 
philosophie à l’accomplissement d’une triple tâche : 

I. Evellîn, pp. iS-ïf). 
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i® faire surgir clairement la cou science des problèmes 
dans l’esprit des élèves ; 2° exercer le raisonnement à 
la découverte ou au choix des solutions ; 3 ° faire décou¬ 
vrir les racines des erreurs de raisonnement commises 
par l’élève. 

§ 90. — La première tâche consiste à amener l’élève 
à concevoir les problèmes philosophiques, à les distin¬ 
guer des problèmes scientifiques et à en prendre bien 
clairement conscience. Le danger serait que le jeune 
homme pût croire que la philosophie lui est enseignée 
en vertu d’une sorte de convention. Ce danger est grand 
aujourd’hui sous la double influence d’un esprit utili¬ 
taire qui répudie les connaissances dont l’application 
n’est pas immédiate et d’un esprit scientifique unilatéral, 
portant à croire que les sciences et l’histoire peuvent 
donner une réponse suffisante à toutes les questions. 

A cet âge, on est déjà loin des « pourquoi » de l’en¬ 
fant, qui souvent exprimaient la conscience des pro¬ 
blèmes d’origine et de fin. Il faut donc réveiller progres¬ 
sivement cette curiosité d’ordre général. Comment y 
réussir ? 

La première condition sera d’être, non pas dédai¬ 
gneux, mais suffisamment détaché des programmes 
officiels pour n’y voir qu’un catalogue de problèmes, 
que le professeur peut poser et résoudre dans l’ordre 
qui lui semble le meilleur. La seconde est de s appuyer 
sur le savoir acquis des élèves, de voir par exemple com¬ 
ment ils conçoivent une explication scientifique, quelle 
idée exacte ils se font soit d’une loi physique, soit d’un 
rapport mathématique, soit d’un type naturel. On cons¬ 
tatera le plus souvent qu’ils n’en ont pas une idée 
claire ; on se préoccupera donc de la leur faire acquérir. 
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Le moyen le plus sûr est d’appeler leur attention sur 
les notions scientifiques qu’ils ont chance de posséder 
mieux que les autres, c’est-à-dire sur les notions mathé¬ 
matiques. On peut leur montrer que les sciences 
physiques cherchent leurs explications dernières dans 
la mécanique, qui n’est elle-même qu’une extension de 
la géométrie. On peut les amener à comparer les notions 
géométriques et les notions arithmétiques, et leur faire 
prendre conscience des idées de proportion, de grandeur 
et de nombre. Alors on fera surgir dans leur esprit cette 
question nouvelle : Comment avons-nous acquis ces 
notions directrices ? On les conduit à reconnaître que les 
idées directrices de la science sont les créations d’une 
activité intellectuelle qui domine l’expérience, qui l’or¬ 
ganise et qui la juge. Dès ce moment le problème philo¬ 
sophique est posé et la connaissance proprement scien¬ 
tifique est dépassée. 

L’élève est conduit à penser que l’esprit a créé les 
sciences pour agir autant que pour comprendre et que, 
par suite, il n’y a pas d’explications scientifiques abso¬ 
lues, mais seulement approximatives. Il comprend 
encore que si la science part des mathématiques et y 
revient, elle est avant tout un système de symboles y qu’elle 
ne conduit qu’à des synthèses partielles et qu’elle doit 
être interprétée et complétée. IJ aperçoit alors la raison 
d’être d’un enseignement philosophique. 

Le professeur provoque alors le retour de l’esprit sur 
lui-même. Les questions ont pour fin de dévoiler à 
l’élève l’existence d’un inonde auquel il n’a jusque-là 
jamais pensé. Il l’amène ainsi à poser les problèmes de 
la psychologie et ceux de la logique. 

Il peut ensuite faire surgir le problème de la seule 
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synthèse qui soit vraiment réalisable, celle du savoir et 
de l’action. Le rapport de la morale et des études 
logiques lui en donne l’occasion. Il peut montrer com¬ 
ment nous allons du jugement à l’action et des fins de 
l’action aux connaissances positives qui nous permettent 
de les atteindre. 

Cette marche que nous venons d’indiquer pour initier 
l’adolescent aux problèmes philosophiques est-elle la 
meilleure ? On peut sans doute en trouver d’autres. 
L’important est que le professeur ne prétende pas ap¬ 
porter la vérité philosophique toute faite sans l’avoir 
fait chercher, sans en avoir fait naître le besoin. Il doit 
exciter l’esprit de synthèse avant de le satisfaire ; sinon, 
il risque de former des esprits passifs, répétant la leçon 
du maître parce qu’ils sont sous son autorité, mais 
prêts à répéter des formules différentes ou même oppo¬ 
sées si le maître vient à changer. 

S 91. — Le professeur ne doit pas se contenter 
d’amener l’élève à poser les problèmes en se réservant 
d’apporter lui-même les solutions : il doit exercer le 
raisonnement de l’élève de telle façon qu*il trouve ces 
solutions, ou que du moins il choisisse entre celles qui 
lui sont proposées. 

Le moyen traditionnel est ici la composition des 
dissertations ; il n’y a pas lieu, croyons-nous, d’en 
chercher un autre. Une dissertation philosophique doit 
être considérée comme un exercice de raisonnement. 
Vérité bien banale ! et que cependant il faut rappeler, 
car aujourd’hui encore, dans la majeure partie des 
dissertations faites à l'examen du bacçalauréat, on ne 
trouve pas trace de raisonnement. Les habitudes de la 
rhétorique ont trop persuadé à l’élève qu’écrire, c’est 
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amplifier un thème ; il croit à la valeur des mots et ne 
croit guère à autre chose. Tout rhétoricien est comme 
Figaro : il cherche quelque chose de brillant, de scin¬ 
tillant qui ait l’air d’une idée ; il est donc bien surpris 
quand on lui demande d’enchaîner ses idées et de tirer 
une conclusion de prémisses bien exposées. Dans l’état 
présent des choses, le professeur.de philosophie est 
comme le médecin d’une maladie mentale que l’on a 
artificiellement développée, d'une exagération du psil- 
iacisme que l'on pourrait qualifier d'onomatomanie ora¬ 
toire. Il doit passer une partie de son année à rectifier 
l’idée fausse que ses élèves se font de la dissertation. 
Mais quand même une réforme profonde de l’enseigne¬ 
ment littéraire et esthétique lui donnerait des élèves 
autrement formés, sa tache resterait laborieuse : il 
devrait enseigner à des adolescents à raisonner avec des 
idées alors que les mieux préparés d’entre eux, c’est-à- 
dire les esprits, scientifiquement cultivés, n’ont encore 
raisonné qu’avec des signes. 

On peut donc dire que le professeur agit sur ses 
élèves beaucoup plus par l’esprit qu’il apporte dans le 
choix et la correction des dissertations que par l’expo¬ 
sition dogmatique des connaissances philosophiques. 

-h 

En faisant ses leçons, il leur montre surtout comment 
on peut poser un problème, réuuir les éléments de la 
solution, écarter les solutions verbales ou illusoires, et 
se laisser conduire à une conclusion satisfaisante par un 
raisonnement tantôt inductif comme en psychologie, tan¬ 
tôt déductif comme en morale. Mais il doit laisser beau¬ 
coup de questions ouvertes et les proj)Oser à l’examen 
de ses élèves quelquefois sous la forme d’expositions 
orales, le plus souvent sous celle de dissertations écrites. 
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Chaque dissertation sera pour lui une expérience lui 
permettant d’apprécier l’influence que ses leçons ont 
exercée sur l’esprit de ses élèves, j’entends sur la direc-' 
tion de la pensée, non sur la mémoire. La tendance de 
l’élève moyen est de répéter au professeur ce qu’il lui 
a entendu dire : il faut le convaincre au plus tôt que 
l’on attend de lui autre chose et que la trop grande 
fidélité de la mémoire n’est que paresse intellectuelle. 
De même qu’on a fait naître en lui le besoin d’une 
synthèse générale, il faut le convaincre de son aptitude 
à trouver par voie de raisonnement la solution de pro- 
blènaes philosophiques appropriés à son âge et à sa 
culture. Le professeur qui veut y réussir se gardera, 
en formulant ses questions, de laisser entrevoir la 
réponse qu’il attend. L’énoncé de la dissertation affec¬ 
tera la forme non seulement interrogative, mais dubita¬ 
tive, et laissera le choix entre deux ou plusieurs réponses 
possibles ; si l’on veut enseigner aux jeunes gens à bien 
raisonner, on les exercera d’abord à douter méthodi¬ 
quement. 

Le professeur appréciera les travaux des élèves d’a{)rès 
les qualités logiques qu’ils dénotent ; d’ailleurs les 
qualités logiques s’accompagnent toujours de certaines 
qualités littéraires, telles que la correction grammati¬ 
cale, la propriété des termes, l’élégante simplicité des 
tournures. Il proscrira absolument la recherche des 
effets oratoires, l’appel à l’émotion ou même l’abus de 
l’esprit, Tusage complaisant de l’ironie. En rendant 
compte des devoirs, on fera apprécier la valeur des 
conclusions réellement démontrées, des thèses vraiment 
prouvées. L’originalité des aperçus, la subtilité des 
arguments, ne doivent être estimés qu’en second lieu, 
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si l’on veut former des esprits vraiment maîtres de leurs 
pensées et aptes à enchaîner leurs idées. On mettra 
• ainsi l’élite des classes en garde contre le risque fréquent 
de prendre l’obscurité pour la profondeur ; on la con¬ 
vaincra que la pensée obscurément formulée est celle 
qui n’est pas arrivée à la pleine maturité et qu'elle 
correspond toujours à quelque incohérence dans les 
idées. 

§ 92. — La tâche du professeur de philosophie ne 
serait pas entièrement remplie s’il n’exerçait pas ses 
élèves à se préserver des sophismes inhérents à la marche 
spontanée de la pensée. Il les amènera donc à la pleine 
conscience de l’erreur et leur en découvrira la racine. Il 
peut et doit le faire en leur rendant compte de leurs 
travaux, car c’est une cruauté inutile d’appeler l’atten¬ 
tion des élèves sur leurs fautes si on ne leur apprend en 
même temps comment ils y sont tombés et comment 
ils pourront éviter d’y retomber. 

Là cependant n’est pas la seule occasion qu’ait le 
professeur de s’entretenir sincèrement avec ses élèves. 
Il doit les initier à la discussion, en mettant en œuvre 
au nioins trois exercices. L’un consiste à se faire inter¬ 
roger par ses élèves sur les parties de seS leçons qui 
sont restées obscures. L’élève qui n’aurait aucune ques¬ 
tion à poser prouverait par là même qu’il n’a ni étudié 
ni réfléchi. Ces demandes d’éclaircissements sont d’abord 
puériles le plus souvent ; elles portent sur des expres¬ 
sions, des termes techniques. Mais elles deviennent de 
plus en plus intelligentes. Le professeur y trouve l’oc¬ 
casion de montrer aux élèves les obscurités de leur 
propre j)ensée, l’insuffisance de leur réflexion, et de leur 
en faire prendre clairement conscience. 
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L’occasion d’un autre exercice est donnée par la lec¬ 
ture et l’explication des auteurs philosophiques. Le 
professeur demandera à un élève s’il approuve sincè¬ 
rement telle pensée de Descartes ou de Leibniz, telle 
doctrine de Montesquieu ou de Rousseau ; il lui fera 
donner les raisons de son approbation ou de sa désap¬ 
probation et les soumettra à l’appréciation de quelque 
autre élève. Puis il cherchera avec eux si l’auteur peut 
être vraiment convaincu d’erreur et comment il a été 
conduit à errer. 

L’exercice le plus difficile et le plus fructueux con¬ 
siste à amener les élèves à penser sur une matière du 
programme avant que le professeur la traite lui-même. 
C’est la méthode proprement socratique, avec cette dif¬ 
férence que l’on ne s’adresse pas comme Socrate à des 
esprits encore frustes, mais à des intelligences déjà mu¬ 
nies d’un trésor abondant de connaissances. Contestée 
parfois pour des raisons peu sérieuses, cette méthode a 
pour elle toutes les analogies pédagogiques. De deux 
choses l’une, en effet : ou l’élève ne peut pas tirer de 
son expérience acquise les éléments de la solution des 
questions traitées devant lui, ou il les possède, au 
moins à l’état implicite. Dans le premier cas, que com¬ 
prendra-t-il à la leçon du professeur ? Tout au plus 
chargera-t-il sa mémoire de quelques formules verbales 
destinées à l’oubli. Dans le cas opposé, il devra se li¬ 
vrer d’une façon ou d’une autre au travail qui consiste 
à faire passer les idées de la forme implicite à la forme 
explicite. Ne vaut-il pas mieux que ce travail se fasse 
en présence du professeur et sous sa direction? 

§ 93. —Retenons avant tout que la méthode synthé¬ 
tique ne serait pas applicable à la direction intellec- 
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tuelle d*un adolescent si celui-ci n’avait pas été initié 
d’abord à la méthode intuitive et à la méthode analy¬ 
tique. Réciproquement, l’initiation à ces deux méthodes 
ne porterait pas tous ses fruits si elle ne conduisait 
pas à quelque application, au moins élémentaire, de la 
méthode synthétique. Il ne peut suffire de communi¬ 
quer aux esprits des connaissances ou de faire naître 
en eux des idées claires ; il faut que ces idées s’unifient, 
que ces connaissances se coordonnent, se transforment 
en un'système de croyances bien liées, vivantes, capa¬ 
bles d’inspirer et d’éclairer la conduite. 

En effet, les trois méthodes n’en font qu’une. L’obser¬ 
vation, l’abstraction, le raisonnement, éclairés tour à 
tour par l’intuition, l’analyse, la synthèse, ne sont que 
des noms différents et des applications diverses de l’ac¬ 
tivité d’un même esprit, activité qui constitue la vie 
consciente, la pensée elle-même. Si elle se développe 
spontanément et sans aucun guide, il est à peu près 
inévitable qu’elle tombe dans l’erreur ; la méthode peut 
seule la préserver et l’affranchir.. La méthode est, 
comme Eétymologie l’indique, la roule. La mieux 
dessinée des routes ne nous fait pas marcher si 
nous sommes inertes et infirmes. Nous pouvons au 
» contraire cheminer sans suivre aucune route. Mais la 
route, aujourd’hui bien tracée, résume l’expérience 
des voyageurs qui l’ont suivie et elle épargne aux au¬ 
tres tout tâtonnement. Initier un esprit à la méthode, 
c’est donc lui donner la conscience de l’erreur sans en¬ 
chaîner son activité. Plus la méthode est élevée, plus 
elle donne cette conscience de l’erreur : la méthode 
analytique la donne plus que la méthode intuitive, la 
méthode synthétique plus que la méthode analy tique. 
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L’éducation par l’emploi successif et combiné des 
trois méthodes a donc pour objet et pouç effet d’ac¬ 
croître sans cesse la confiance de l’élève en l’énergie de 
ses facultés sans jamais'lui inspirer la présomption ri¬ 
dicule de ceux qui croient avoir reçu la vérité absolue. 
Celui qui applique avec persévérance une méthode, ne 
serait-ce qu’à la classification de quelques plantes et à 
la solution de quelques problèmes sur la règle de trois, 
sait qu’il lui arrive de se tromper comme on s’est trompé 
avant lui : il sait aussi qu’il rectifie ses erreurs. Un esprit 
ainsi formé ne peut être étranger à l’idée de progrès ; 
il ne peut non plus ignorer le sentiment de la tolérance, 
car il sait que la vérité n’a de valeur que pour ceux 
qui l’ont cherchée personnellement au risque de se 
tromper. 

L’esprit humain s’est montré, dans son ensemble, 
éducable par la méthode et par la méthode seule. C’est 
la formation laborieuse mais ininterrompue des métho¬ 
des qui a peu à peu distingué la civilisation occiden¬ 
tale de celle de l’Orient, plus brillante au début. Or ce 
qui s’est opéré dans l’esprit de la race peut et doit se 
répéter dans la formation de l’intelligence individuelle. 
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MÉTHODE APPLICABLE A l’ÉDUCATION DE LA VOLONTÉ. 

§ 94. — L’unité profonde du développement de la 
volonté et du développement de Tintelligence est une 
des conclusions les mieux justifiées de la psychologie 
contemporaine ; Puni té de l’éducation de la volonté et 
de l’éducation intellectuelle en est la conséquence. Une 
pédagogie qui s’arrêterait aux méthodes de Renseigne¬ 
ment serait à bon droit qualifiée de superficielle. L’en¬ 
seignement doit conduire à la croyance et la croyance 
doit conduire à l’action, ou pour mieux dire à la réac¬ 
tion d’un caractère uni et stable. La méthodologie de 
la volonté est le couronnement de la pédagogie scienti¬ 
fique ^. 

Elle en est aussi l’écueil. La difficulté de cette ques¬ 
tion est aggravée le plus souvent par la confusion de 
deux idées fort différentes, l’idéal de l’énergie volontaire 
et l’idéal d’une bonne direction de la volonté. Cette di- 
rection peut coexister avec des degrés d’énergie inégaux. 
On rencontre parfois la bonne volonté, la volonté de 
coopérer au bien social, chez des hommes très faibles 
contre les obstacles et les résistances et parfois aussi 
les égoïstes portent l’énergie volontaire au maximum. 

I. Natorp. Voir le premier livre tout entier et notamment les pages 
3 à 5. 
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Cependant il est difficile d’admettre qu’une volonté 
débile dans l’action et la résistance puisse être morale¬ 
ment bonne. Un homme sans fermeté contre lui-même 
et les autres, sans persévérance dans ses projets, ne 
sera jamais, au jugement du sens commun, un homme 
de bonne volonté. Il pourra sans doute faire preuve de 
la plus grande bonté pour ceux qui l’entourent et pour 
la totalité de ses semblables, mais dans l’atelier social, 
sa bonté est une non-valeur. La bonne volonté doit se 
manifester par l’effort, le travail et le résultat, sinon 
nous sommes autorisés à douter de son existence. 

§96. — Cependant l’énergie volontaire n’est pas ' 
éducable par les mêmes méthodes et les mêmes in¬ 
fluences que la qualité morale de la volonté. L’énergie 
dépend en grande partie du bon état de l’appareil ner- 
veùx et musculaire, .en partie des exemples d’activité 
réglée et persévérante que la famille et la société civile 
donnent de bonne heure à l’enfant L Au contraire, une 
mauvaise alimentation, et en général une mauvaise hy¬ 
giène, l’irrégularité dans les occupations, le spectacle 
d’une existence dissipée et orientée tout entière vers le 
plaisir immédiat, sont des obstacles qu’aucune méthode 
éducative ne pourra surmonter. 

Il est légitime de penser que l’enfant normalement 
constitué, né d’une famille normale elle-même, disposera 
d’une énergie volontaire suffisante si la famille, 1 école, 
le milieu en général ne le soumettent pas à une disci¬ 
pline débilitante. L’enfant vient au monde en France 
avec autant d’énergie qu’en Allemagne, en Angleterre, 
en Suisse ou même en Amérique et chez les peuples 

1* Toulouse, pp. no-ii3,Cf. Forol(i), ch. xi, § 3. 
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Scandinaves ; mais le plus souvent ou s’attache à atro¬ 
phier chez lui la volonté. Tout en lui inculquant l’habi¬ 
tude d’obéir à l’ordre social, il faudrait laisser de bonne 
heure à sa volonté une sphère d’action qui suffise à lui 
faire acquérir la conscience d’être un agent libre et 
responsable ; il faudrait aussi qu’avec l’âge on élargît la 
sphère laissée à sa volonté et à sa responsabilité. Mais 
pour que ce résultat fut possible, il faudrait que l’on 
cessât d’accorder à l’obéissance cette estime exagérée 
que nous a léguée un type social inférieur. L’obéissance 
n’est, en somme, qu’un moyen qu’il faut savoir écono¬ 
miser, car l’écueil de l’obéissance, c’est la peur de la 
responsabilité, c’est la disposition à la fuir et à la re¬ 
jeter toujours sur autrui. 

Nous étudierons au chapitre suivant le problème de 
la valeur et des limites de l’obéissance ; concluons ici 
que l’éducation de l’énergie volontaire est surtout néga¬ 
tive. L’énergie volontaire, qui a certainement une base 
organique, se développe par l’exercice, comme toutes 
les facultés. Celui qui n’est jamais appelé à vouloir par 
lui-même ne peut avoir d’énergie. Le .précepte provi¬ 
soire serait donc, tout en exigeant dans l’école et la 
famille l’obéissance nécessaire au maintien de l’ordre, 
délaisser à la décision personnelle toutes les occasions 
de se manifester. 

§ 96. — La qualité de la volonté doit être distin¬ 
guée, au moins abstraitement, de l’énergie avec la¬ 
quelle l’agent volontaire réagit personnellement. A côté 
de la persévérance et de la fermeté que l’on apporte à 
l’exécution d’un plan, à côté de la vigueur avec laquelle 

on écarte les obstacles, sont le plan lui-même et les 

* 

motifs qui l’inspirent. Le plan peut être absurde, le 
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motif peut être criminel et la volonté énergique. 

Il est donc aisé de voir en quel sens et en quelle me¬ 
sure Tagent volontaire est positivement éducable. 11 est 
apte à former plus ou moins bien ses plans de con¬ 
duite, à former et à juger plus ou moins bien ses motifs 
d’action. Bref, c’est l’aptitude à délibérer qui est édu¬ 
cable, bien plus que l’aptitude à agir. Or la psychologie 
comparée ne permet plus de voir dans la délibération 
une disposition primitive, mais une aptitude acquise 
et sujette à se perdre. L’enfant, pendant les premières 
années de sa vie, ne délibère pas ; le maniaque, l’é¬ 
pileptique ne délibère plus. L’aptitude à délibérer a 
pour condition un pouvoir d’inhibition, d’arrêt ou de 
contrôle, c’est-à-dire un pouvoir de maîtriser les mani¬ 
festations des tendances, de faire obstacle à une réponse 
trop immédiate à l’excitation. 

C’est sur cette forme de l’activité volontaire que repose 
la vie morale tout entière. Elle n’est pas la manifestation 
première et originale de la volonté. Selon M. Ribot, la 
première forme du vouloir, celle qui précède et condi¬ 
tionne les autres est l’activité idéo-motrice ; c’est là 
qu’est, même dès le bas âge, la différence initiale entre 
l’animal et l’homme. L’animal répond aux excitations 
par des actions réflexes ; chez les espèces supérieures, les 
excitations sensibles peuvent être remplacées par des 
images qui d’ordinaire sont associées à d’autres ^. Là 
est la racine de l’activité idéo-motrice. Mais chez l’ani¬ 
mal l’intelligence est purement réceptive ; la mémoii'e 
a peu d’ampleur ; les images sont conci’ètes, à quelques 


i 


I. Ch. Richet, chap ix. 
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rares exceptions près. L’excitation par les images ne 
difiFère pas réellement de l’excitation sensible. 

'Chez l’homme, le pouvoir d’acquérir des idées géné¬ 
rales, quelle que soit d’ailleurs la nature de ces idées, 
transforme entièrement le rapport entre l’activité et la 
sensation ; mais il faut distinguer ici entre la généralité 
de l’idée et l’étendue du cercle des idées. 

t 

Concevons par hypothèse un esprit qui n’aurait ac¬ 
quis qu’une seule idée générale; l’activité idéo-motrice 
serait encore très pauvre chez lui ; elle ne serait qu’à 
l’état de germe. Néanmoins cet homme serait déjà 
capable de délibérer, car il pourrait opposer son idée 
aux sensations, du moins dans certains cas et en une 
certaine mesure. Son activité aurait déjà perdu le ca¬ 
ractère réflexe et instinctif. Plus l’idée sera générale, 
mieux elle résumera l’expérience antérieure, et plus elle 
sera féconde pour l’activité, car elle sera une source 
d’actes distincts des réflexes. 

On conçoit maintenant que si le cercle des idées," 
pour parler comme Herbart, s’élargit et s’enrichit, le 
pouvoir de délibérer se développera. Chaque idée est 
en effet l’origine d’une action possible ou même d’une 
série d’actions. On peut même dire que chaque idée est 
toujours en voie de se réaliser, de se transformer en 
actes, consciemment ou non. 

Mais les différentes idées se font échec les unes aux 
autres ; elles donnent naissance à des mouvements diffé¬ 
rents et qui peuvent être opposés ; or la délibération 
n’est d’abord que la conscience de ce partage de la ten¬ 
dance à l’action. On n’en est pas encore à la délibéra¬ 
tion vraiment réfléchie, car la délibération véritable a 
pour condition la réaction de la personnalité sur les 
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tendances en lutte. (Nous devons faire usage ici d’ex¬ 
pressions empruntées à la mécanique ; elles sont méta¬ 
phoriques et en grande partie impropres. Le terme de 
délibération lui-même est métaphorique et assimile 
l’agent volontaire à un tribunal ou à une assemblée.) 

§ 97. — Nous comprenons toutefois à quel point 
l’éducabilité de la volonté dépend de l’intelligence. Le 
problème est, en effet, de perfectionner l’activité idéo- 
motrice en sorte qu’elle se transforme en pouvoir de 
contrôle. La perfectibilité de l’agent volontaire se con¬ 
fond ici avec la perfectibilité du sujet pensant. Or 
l’éducation intellectuelle perfectionne de trois façons 
l’aptitude à délibérer. Elle cultive l’attention ; elle 
forme des motifs idéaux ; elle fait (ou peut faire) la 
synthèse des croyances. C’est ainsi que l’éducation 
méthodique de l’intelligence est le meilleur obstacle 
préventif que l’on puisse opposer aux maladies de la 
volonté. 

Nous devons maintenant étudier chacun de ces rap¬ 
ports un peu plus en détail. 

§ 98. — Toutes les méthodes de l’enseignement 
travaillent à développer l’attention réfléchie ; elles en 
corrigent l’instabilité ; elles en dirigent la marche des 
sensations vers les idées, les notions d’attributs et de 
rapports. Il y a donc lieu de chercher si l’éducation de 
l’attention n’est pas, au meilleur sens du mot, une édu¬ 
cation du vouloir ou de l’aptitude à bien délibérer. 

Délibérer est donner alternativement son attention à 
deux motifs différents. La fin de cette opération est de 
placer les deux motifs dans la pleine lumière de la 
conscience, eu sorte que les fins ou les moyens d’agir 
qu’ils repi'ésentent puissent être jugés avec connais- 
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sauce. La délibération a donc pour condition d’abord la 
stabilité de l’attention, puis sa concentration. Le sujet 
qui est toujours distrait et dissipé ne peut pas délibérer, 
et l’instabilité de son attention se réflète dans sa con¬ 
duite. Il n’agit pas sous l’empire de motifs contrôlés, 
mais seulement d’excitation d’origine extérieure. Le 
sujet cajîable d’attention stable, mais incapable de 
concentrer son attention sur une idée, ne délibère pas 
non plus ; il obéit à une image fixe et d’autant plus 
impulsive qu’elle est plus fixe. 

On voit donc dès maintenant la valeur morale d’une 
éducation méthodique de la pensée, indépendamment 
d'ailleurs de la nature des connaissances acquises. 

Le problème posé par la jisychologie consiste à 
savoir comment l’on peut transformer une activité 
idéo-motrice impulsive en un pouvoir de contrôle. 

L’enfant n’a d’abord aucun empire sur lui-môme. 
Les excitations extérieures se manifestent à lui par des 
souffrances qu’il veut écarter ou prévenir ou par des 
plaisirs dont il souhaite le prolongement ou la répéti¬ 
tion. L’émotion occupe d’abord le champ entier de la 
conscience et dirige toute la réaction de la conduite ; 
elle s’associe à des images qui elles-mêmes s’enchaî¬ 
nent à d’autres, en sorte qu’un souvenir ou un raison¬ 
nement peut provoquer une série d’actions réflexes 
sans que Timpulsivité ait disparu. 

Il faut donc amener l’enfant à un minimum de rc- 
cueillemeniy en sorte que l’excitation, ou le souvenir de 
l’excitation ou la prévision de l’excitation ne soit pas 
l'unique ressort de son activité. Il faut l’amener à aper¬ 
cevoir en lui-même les causes qui le font agir d’une 
façon plutôt que d'une autre. Mais comment y réussir? 
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Par des exhortations morales ? Elles ne pénètrent guère 
dans la conscience si elles -s’adressent à un esprit 
dissipé. La dissipation, l’étourderie, en langage psy¬ 
chologique, Vinstahililé de l'aiteniion est un obstacle 
qu’aucun éducateur moral ou religieux ne peut vaincre 
s’il n’est pas aidé par l’éducation intellectuelle ou si 
lui-même ne fait pas œuvre d’éducateur intellectuel. Il 
est en effet inutile de répondre que l’éducation morale 
ou religieuse s’adresse au sentiment et non à l’intelli¬ 
gence I Les émotions morales que l’on voudrait com¬ 
muniquer à l’enfant rencontrent toujours la résistance 
d’autres émotions inférieures. L’enfant s’aime lui-même 
avant tout, puis il aime, à titre de moyen de bonheur, 
ses proches et les objets sur lesquels son action s’exerce. 
Si l’on veut tenter de lui faire aimer un idéal plus élevé, 
il'faut agir sur son activité mentale et d’abord fixer 
son attention. 

On objectera peut-être que sans avoir reçu une cul¬ 
ture intellectuelle méthodique, beaucoup d’hommes 
savent délibérer et réfléchir sur les fins de la conduite. 
Il faut reconnaître que l’action du maître n’est pas la 
seule qui forme l’attention. Le travail manuel a agi 
dans le même sens que l’instruction et avant elle (Ribot). 
Mais le travail manuel exige toujours un minimum 
d’apprentissage, et l’apprenti est contraint de former 
son attention par des procédés souvent fort rudes. Cette 
méthode pratique est plus lente, plus onéreuse que la 
méthode intellectuelle, mais au fond elle est de même 
nature. Nous en dirons de même d’une autre initiation 
des hommes à la délibération réfléchie, celle qui est due 
aux épreuves de la vie. On voit des hommes très fri¬ 
voles devenir réfléchis à la suite de quelque grand 
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malheur, surtout s’il est la conséquence de leurs fautes. 
L’éducation n’est-elle pas destinée à rendre inutile une 
initiation de ce genre ? L’école de la douleur sera tou¬ 
jours ouverte, et la douleur courageusement supportée 
ennoblira toujours Thomme, mais la douleur agira tou¬ 
jours assez. Il ne faut pas que l’école de la douleur soit 
la seule ou la principale, car il faut éviter avant tout 
l’association si fréquente entre la réflexion et la tris¬ 
tesse, entre le bonheur et l’insouciance. 

§ 98. L’éducation de l’attention ne suffit pas à la 
formation de là volonté. Condition nécessaire, elle n’est 
pas suffisante. En effet, une attention stable et réfléchie 
nous permet de délibérer sur des motifs d’ordre sen¬ 
sible, mais elle ne peut faire plus ; elle ne nous fait pas 
sortir du cercle des intérêts personnels. Le domaine de 
la délibération resterait donc très borné. La fin serait 
toujours la même, la satisfaction du désir, et l'enfant ne 
délibérerait que sur les moyens d’y atteindre. Dès lors, 
une fois l’expérience de la vie acquise et les habitudes 
prises, la délibération deviendrait inutile. Il faudrait 
une circonstance extraordinaire, un renversement de 
l’ordre accoutumé pour que l’individu eût occasion de 
réfléchir sur les motifs qui le feraient agir. 

Il n’en est plus de même si l’agent peut opposer des 
motifs de nature idéale aux motifs d’origine sensible. En 
ce cas il y a toujours lieu de délibérer non seulement sur . 
les moyens d’agir, mais sur les fins de la conduite. Ici 
encore nous pouvons voir que Véducation de la volonté 
réfléchie est une éducation de la pensée. 

Les motifs idéaux ne se présentent pas d’eux-mêmes 
à la conscience. On peut admettre que l’homme a tou¬ 
jours une aptitude spontanée à idéaliser l’objet de la 




T , " **■ .' ■ " - ^ ^ ' *■ tC- ■ -' " ,i ' fc_ ' ■ ^ V h; _ H ' - ^.r" ■ ■ * ^ ' ■■ ^ ^ il •*■ '- -L ^- - - -. . 


MÉTHODE APPLICABLE A l’ÉDUCATION DE LA VOLONTÉ 265 


conduite, mais toute l'histoire des idées morales, juri¬ 
diques, religieuses, prouve que la manifestation de cette 
aptitude à l’idéal est très souvent une aberration mons¬ 
trueuse. Il ne faut pas compter sur la collectivité pour 
rectifier la spontanéité de l’individu. Les aberrations 
collectives sont aussi fréquentes que les aberrations 
individuelles ; elles sont plus graves ; elles sont plus 
difficiles à redresser. 

Il est d’ailleurs facilo de comprendre cette parenté de 
l’idéal et de l’erreur. La représentation d’un idéal est 
d’abord une opération de l’imagination. Par suite, le 
jnotif idéal est une construction subjective faite avec 
des matériaux empruntés à l’expérience sensible et à 
l’expérience sociale. Mais la qualité de ces matériaux 
n’est pas en rapport avec la difficulté du problème 
moral à résoudre. Par exemple, les mythes des peuples 
sauvages et de la plupart des peuples primitifs en 
apportent la preuve. Ces peuples idéalisent leur propre 
histoire et le milieu physique dans lequel ils vivent ; ils 
créent ainsi des figures héroïques et divines qui n’ont 
pas toujours une valeur morale très supérieure à celle 
de l’homme réel. 

Les motifs idéaux ne peuvent être que des symboles ; 
il faut donc que l’aptitude à la pensée symbolique ait 
reçu une culture méthodique, en sorte que l’imagina¬ 
tion créatrice ne la domine pas exclusivement. Remar- 
quons-le : le problème n’est pas de détruire ou d’é¬ 
touffer l’imagination ; cette œuvre serait irréalisable ; 
c’est de la discipliner. 

Or l’imagination collective, comme celle de l’indi¬ 
vidu, est disciplinée par la pensée abstraite. La cons¬ 
truction idéale qui donne à la conduite des motifs 
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supérieurs aux motifs sensibles est toujours en der¬ 
nière analyse une œuvre d’imagination, mais les élé¬ 
ments de la construction imaginative peuvent avoir été 
élaborés et épurés par tout un travail critique et ra¬ 
tionnel. Au fond, l’éducation morale de rhumanitc 

■H ^ 

n’a pas été autre chose. Là où ce travail d’épuration 
n’a pas été fait ou a été mal fait, dans l’Inde notam¬ 
ment, la conscience morale a été étouffée par toutes 
ijes divagations de l’imagination mystique la plus déré¬ 
glée. 

On voit donc ainsi quelle est la valeur morale de la 
méthode analytique : elle fait l’éducation de la pensée 
symbolique ; elle fortifie la tendance à l’abstraction ; 
elle exerce l’esprit à dissocier les groupes d’images qui 
se succèdent ‘automatiquement et communiquent à 
l’imagination le caractère fatal et impulsif de l’associa¬ 
tion. L’éducation donnée à l’esprit par la méthode 
analytique n’étouffe pas l’imagination, mais la contient 
et la discipline ; elle prévient donc l’adoption d’un 
idéal de, conduite entièrement chimérique et sans rap¬ 
port avec l’énergie dont la volonté peut disposer. 

Le plus grand risque qu’ait à courir la volonté 
morale est, en effet, la confusion de l’idéal et du chimé¬ 
rique ; il est facile de célébrer l’enthousiasme qui 
s’éprend de l’impossible et de l’opposer à l’énergie 
persévérante qui marche au hut pas à pas. Je pense ici à 
un poème dramatique où un poète contemporain célèbre 
comme l’unique vertu concevable l’enthousiasme dont 
nous sommes saisis quand nous imaginons une beauté 
lointaine et inaccessible. Mais on ne peut voir là que la 
confusion de l’idéal esthétique et de l’idéal pratique. 
Présentée au théâtre, en beaux vers, cette thèse peut y 
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être tolérable ; mais le danger serait que la volonté ne 
se donnât une fin impossible que pour s’excuser de ne 
pas persévérer dans la poursuite de cette fin, car l’en¬ 
thousiasme et la persévérance sont rarement compa¬ 
tibles. 

Pour, être capable de concevoir un véritable idéal, 
l’esprit doit avoir acquis un minimum d’aptitude à la 
critique, savoir distinguer le possible de l’impossible. 
Cette distinction est le fruit de l’esprit scientifique, 
tandis que la pensée mythique et magique représente 
l’impossible toujours mêlé à la marche des faits dans 
la nature et la vie. Initier l’esprit à la recherche de la 
vérité est le moyen le plus sûr d’incliner la volonté 
vers l’idéal 

§ 99. — Les méthodes intuitive et analytique con¬ 
courent à former l’aptitude à la délibération, mais moins 
directement que la méthode synthétique. L’éducation 
donnée à la pensée par la double méthode intuitive et 
analytique ne peut être que scientifique ; au contraire, la 
méthode synthétique s’applique à la culture morale. 
Son rôle sera de rendre possible l’/iarmo/u'e des croyances. 
Avec elle, l’éducation de la pensée se transforme en 
éducation de la croyance. 

Ce terme doit être défini. Dans le langage courant, 
la croyance s’oppose à la connaissance ou plutôt à la 
science. On tient pour accordé que le domaine de la 
croyance est celui des vérités idéales et que la science 
a pour domaine sinon le réel, au moins le phénomène. 
On admet aussi que la formation de la croyance ré¬ 
clame le concours du sujet beaucoup plus que celle de 

I, Hamciin (Octave), pp. a/i et suivantes. 
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la science. La grande différence résiderait dans la nature 
des preuves. On estime que le savant doit être à l’égard 
des vérités scientifiques dans un état de non-croyance, 
et que son esprit doit être littéralement convaincu, 
vaincu par des preuves qui le contraignent à accepter 
la vérité, sauf à reprendre la lutte contre l’hypothèse 
qui y est mêlée. Mais à l’égard de l’idéal moral et reli¬ 
gieux, la disposition serait inverse. Sans exiger de 
preuves, on adhérerait en principe à l’idéal, en vertu 
d’un élan de l’amour et de la volonté. Le souci de la 
preuve ne surgirait que s’il fallait décider du choix 
entre plusieurs formules de l’idéal. Encore s’agirait-il 
de prononcer sur la valeur de la foi historique plutôt 
que sur la foi morale. 

Or cette théorie, dont on attribue à tort la paternité 
à Emmanuel Kant, repose sur une notion surannée 
des rapports de la science et de l’action. On part de 
deux suppositions incompatibles avec une psychologie 
un peu clairvoyante. Les vérités scientifiques posséde¬ 
raient une évidence qui les imposerait à nous malgré 
nous ; le même esprit pourrait recevoir deux sortes de 
vérités contradictoires, les vérités idéales qu’il consulte 
pour agir, les vérités scientifiques, imposées par leur 
évidence, mais sans rapport avec l’activité. 

A ces deux suppositions, la psychologie et la critique 
opposent deux principes bien appuyés sur l’analyse de 
l’esprit humain et l’observation de l’activité. La pre¬ 
mière est que notre activité est toujours, directement 
ou indirectement, sous Vinfluence de toute noire connais¬ 
sance. La seconde est que nous adhérons à une preuve 
scientifique en conséquence de notre adhésion tacite ou 
expresse à un postulat plus général qui est une 
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croyance. Telles sont la réalité de l’espace à trois dimen¬ 
sions et la causalité naturelle des phénomènes. Un 
esprit qui refuse son adhésion aux postulats de la 
géométrie et de la physique générale ne peut plus 
être convaincu par la preuve scientifique. 

Ainsi donc la dualité de la seience et de la croyance 
est sans valeur. Ce qui subsiste, c’est l’opposition des 
croyances fortes, valides, et des croyances faibles, illu¬ 
soires, Les croyances faibles sont les produits d’une 
synthèse dont l’imagination fait tous les frais ; elles ont 
eu pour type le mythe et la légende. Les croyances 
fortes sont construites avec des matériaux éprouvés ; 
elles consistent en une construction où l’imagination a 
sa part, mais dont les fondations reposent sur le sol de 
l’expérience interne ou externe. 

On voit donc ce que nous entendons par l’éducation 
de la croyance et par la constitution de l’harmonie des 
croyances. La science est à la base ; la morale ration¬ 
nelle en formerait la seconde assise ; la croyance en 
l’idéal religieux en serait le sommet ; mais le faîte ne se 
construit pas avant les fondations et les ‘étages. 

Si les croyances sont harmoniques, elles se renfor¬ 
cent : si elles sont contradictoires, elles s’annulent réci¬ 
proquement, Il n’est pas de volonté forte, stable, persé¬ 
vérante qui puisse reposer sur des croyances faibles ou 
croulantes. Or l’écueil menaçant que rencontre l’éduca¬ 
tion contemporaine du vouloir n’est-il pas le défaut 
d’harmonie entre les croyances ? 

Laissons de côté le problème proprement religieux 
en vue d’éviter toute controverse irritante. Aussi long¬ 
temps que le problème religieux sera mêlé au problème 
ecclésiastique, la pédagogie devra, en France au moins, 
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conserver le principe de laïcité, si équivoque qu’il soit 
en lui-même. Mais la question ecclésiastique est peu de 
chose à côté de celle qui préoccupe tous les esprits 
réfléchis, laïques ou religieux. Y a-t-il dans notre 
éducation contemporaine une harmonie suffisante entre 
l’enseignement scientifique et l'enseignement des vérités 
morales ? Non sans doute, car la science repose sur le 
déterminisme, et trop souvent l’on a fait reposer toute 
la morale sur une définition du libre arbitre qui n’est 
pas autre chose qu’une négation de tout enchaînement 
entre les manifestations de l’activité humaine. Le résul¬ 
tat est que la victoire restej non pas tant à la vérité 
scientifique'qu’à un vague esprit déterministe et fata¬ 
liste qui donne lieu à une véritable maladie de la 
volonté. On attend tout d’agents impersonnels : le pro¬ 
grès scientifique, l’Etat, la Loi, la Société, mais l’on 
n’attend rien de l’effort personnel, qui cependant est le 
seul certain et toujours le plus fructueux. 

Remarquons-le, en effet: ce ne sont pas les résultats 
des sciences particulières qu’il faut mettre en harmonie 
avec la croyance à l’idéal moral et religieux ; c’est 
l’esprit scientifique lui-même qui se manifeste par 
l’exigence de la preuve et qui devient incoercible dès 
qu’il s’est éveillé C’est l’esprit scientifique qu’il faut 
mettre en harmonie, je ne dis pas avec l’idéal moral, 
mais avec le mode de le présenter aux consciences. Il 
ne faut pas, il. ne faut plus que la connaissance scienti¬ 
fique devienne jamais un prétexte à répudier le devoir 
et le postulat religieux du devoir. C’est ce qui arrive 


ï, Em* Boutroux, Science el religion dans la philosophie contemporaine^ 
Conclusion, § I (Paris, Era. Flammarion), 
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cependant si l’idéal est présenté sous une forme qui 
répugne entièrement à l’esprit scientifique. La science 
n’est plus alors qu’une raison de non-croyance en 
attendant qu’elle devienne une leçon de fatalisme. 

G^est ici qu’intervient la véritable méthode synthé¬ 
tique, car elle permet de former harmoniquement et 
l’esprit scientifique et la conscience morale. Elle inté¬ 
resse la curiosité aux problèmes moraux autant qu’aux 
problèmes scientifiques L Mais les problèmes moraux 
passionnent beaucoup plus que les problèmes scienti¬ 
fiques, et il n’y a pas lieu de craindre qu’une conscience 
morale active puisse jamais céder au fatalisme pseudo¬ 
scientifique ; avec ou sans le concours de la critique phi¬ 
losophique, elle saura poser à la science mécanique ses 
limites infranchissables. D’ailjeurs la science n’est pas 


en elle-même un narcotique pour l’activité volontaire ; 
elle est conquérante, orientée vers l’action. Ses postu¬ 
lats fondamentaux sont des croyances requises de 
l’action plutôt que des principes d’explication. Selon 
une remarque de Kant, lès sciences exercent la pensée 
bien plus qu’elles ne la satisfont, mais elles l’exercent 
en vue de la réalisation d’une fin supérieure à la con¬ 
templation inactive des phénomènes. Cette fin, c’est la 
réalisation du caractère de l’humanité raisonnable, c est 
la volonté réfléchie et tournée vers l’idéal pratique. 
C’est même pourquoi il faut commencer l’éducation 
de la volonté en formant autant que possible l’esprit 
scientifique. 

§ 100. — Ainsi les méthodes qui président à l’éduca¬ 
tion de la pensée ^président aussi à la direction de la 


I, Kant, Critique de la raison praliquOy Méthodologie, 
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volonté ; elles enseignent à délibérer, et ainsi elles cor¬ 
rigent la plus grave des imperfections de la volonté, 
l’impulsivité. 

On conduit l’enfant des formes inférieures de l’acti¬ 
vité idéo-motrice aux formes supérieures en formant en 
lui l’attention stable et volontaire, en l’exerçant à dis¬ 
socier les images, à abstraire, et enfin à bien raisonner, 
car raisonner, c’est déjà harmoniser ses croyances, les 
systématiser en vue de l’action. 

- La triple méthode, intuitive, analytique, synthétique, 
bien appliquée à l’aide d’exercices gradués, forme 
donc l’agent volontaire autant que l’intelligence, car elle 
exerce et perfectionne toutes les opérations qui per¬ 
mettent de bien délibérer. 

Former la volonté, c’est d’abord rendre le sujet 
capable d’interposer entre l’excitation et la réaction 
motrice la plus grande somme possible de réflexion, de 
pensée et d’expérience, de connaissance en un mot. Le 
savoir, a-t-on dit depuis Bacon, accroît le pouvoir de 
rhomme sur les choses, mais il n’y réussirait pas s’il 
n’accroissait pas en même temps le pouvoir de 
rhomme lui-même, c’est-à-dire l’aptitude à délibérer, 
à résister aux impulsions. Les savants sont d’ordinaire 
les moins impulsifs des hommes. 

Cependant l’éducation de la volonté ne consiste pas 
tout entière à former des hommes capables de mettre 
partout et toujours le calcul à la place de l’impulsion ; 
il ne faut pas qu’elle étouffe l’aptitude de l’imagination 
à créer des fins idéales d’action. Toutefois, il faut pré¬ 
venir la confusion facile de l’idéal pratique et de la chi¬ 
mère ; il faut aussi que l’idéal pratique puisse trouver 
dans l’expérience organisée, dans le savoir, un ensemble 
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de moyens susceptibles de lui être subordonnés. Or les 
méthodes qui forment la pensée symbolique et l’apti¬ 
tude à la synthèse concourent merveilleusement à ce 
but ; elles préviennent ainsi cette aboulie à laquelle con¬ 
duit inévitablement le conflit entre les croyances idéales 
et la connaissance. 

Cette éducation intellectuelle de l’aptitude à la déli¬ 
bération réfléchie n’est pas sans doute toute l’éducation 
de la volonté ; une bonne hygiène qpii prévient l’affai¬ 
blissement du corps, une gymnastique bien comprise 
et de nature à exercer l’appareil musculaire, par-dessus 
tout une discipline négative qui laisse à la volonté de 
l’enfant sa sphère d’action, en voilà les compléments 
nécessaires. Toutefois l’énergie du vouloir n’intéresse 
que l’exécution du plan de conduite : délibérer, c’est 
former le plan lui-même. 
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l’éducation de l’habitude sociale. ] 
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§ loi. — Jusqu’ici nous avons-étudié l’action de j 
l’éducâteur sur la formation spontanée de l’enfant et de | 
l’adolescent en faisant entièrement abstraction des lois 

■■ 

de rhabitude. Nous avons considéré d’abord l’enfant 1 
comme un sujet capable de subir l’influence de méthodes 1 
qui perfectionnent en lui l’attention ainsi que l’aptitude i 
à la pensée abstraite et au raisonnement. Nous avons J 
étudié ensuite l’agent volontaire, et nous avons vu com- j 
ment l’éducation intellectuelle peut, sans changer vrai¬ 
ment de nature, se transformer en culture morale au ] 

■■ ’-H 

profit de la volonté réfléchie. Nous, devons maintenant j 
serrer la réalité déplus près et considérer l’enfant dans I 
sa subordination actuelle et future à l’ordre social. Nous = 
voyons donc se poser un nouveau problème pédago- \ 
gique que Ton peut énoncer ainsi : En quelle mesure | 
l’éducateur peut-il mettre à profit le pouvoir de l’habi- ] 
tude sans nuire à la personnalité de lenfant et sans \ 
faire de lui un automate ? 

En exposant précédemment ^ la théorie d’Ardigo 
qui fait reposer toute l’éducabilité sur l’habitude, nous 
avons tenté de justifier deux conclusions : l’une est que 
l’habitude ne peut pas être le principal ressort de l’édu- ^ 


I, Voir n partie, cIj, in. 
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cation ; Tautre est qu’il est impossible de ne pas la com¬ 
prendre au nombre des moyens dont dispose l’éduca¬ 
teur. Nous savons que ces deux conclusions ne se con¬ 
tredisent pas. Autre chose est de prétendre inculquer à 
l’enfant par voie de contrainte un système d’habitudes 
rigides dont l’homme fait ne pourra plus jamais se 
délivrer, autre chose exercer méthodiquement ses 
aptitudes les plus élevées et laisser les habitudes 
résulter de cet exercice. Dans le second cas, l’habitude 


est un résultat, mais le but n’était pas de la former. Les 
exercices répétés laissent inévitablement des habitudes 


derrière eux ; la répétition confère à l’élève 




automatique, mais le but recherché était l’habileté, non 
l’automatisme. L’éducateur a pu, en effet, associer les 


exercices à l’initiative individuelle de l’élève surtout 
dans le domaine intellectuel. Au contraire, la théorie 


qui confond l’éducabilité avec l’habitude dispose l’édu¬ 
cateur à faire trop cas de l’automatisme chez l’élève et à 
redouter comme des obstacles la spontanéité de l’intel¬ 
ligence infantile et plus encore l’initiative de la volonté. 
On peut dire^ en somme, que l’initiation de l’enfant à un 
travail régulier, organisé de façon à stimuler ses fa¬ 
cultés sans les jamais comprimer a pour effet de faire à 
l’habitude une large part dans l’éducation sans en 
exagérer le rôle et sans nuire à la formation du caractère 
personnel. 

§ 102. —T La question serait donc bien aisée à résoudre 
si nous pouvions faire abstraction dès rapports entre le 
caractère personnel et la subordination à l’ordre social. 
Mais ce serait là une trop grave lacune. Il est impos¬ 
sible que l’éducation morale ne prépare pas l’enfant à 
comprendre et à accepter les rapports sociaux de subor- 






dination, en ce qu’ils ont de permanent et d’essentiel. 
L’élever pour la liberté complète, l’égalité absolue, la 
justice parfaite, serait, on peut le dire, une véritable 
cruauté. Ce ne serait pas seulement lui ménager les pires 
déceptions, mais encore le rendre incapable de mettre 
son activité en harmonie avec la société au milieu de 
laquelle il doit vivre. On ne peut concevoir une éduca¬ 
tion morale qui ne donne pas à l’homme l’habitude 
d’obéir aux exigences générales de l’ordre social. 

L’obéissance serait donc l’effet propre à attendre de 
l’habitude. Le secret de l’obéissance doit, en effet, être 
cherché dans les lois de l’habitude. Ce phénomène mo¬ 
ral semble énigmatique au premier regard. Comment 
compz’endre qu’un agent volontaire puisse se décider el 
agir d’après les motifs d’un autre? De deux choses l’une, 
en effet : ou il est sans A^olonté propre, et l’on comprend 
bien en ce cas qu’il ne résiste pas au commandement 
d’un supérieur, mais non pas qu’il les exécute ; ou il a 
une volonté qui lui permet de coopérer aux intentions 
d’un autre, mais alors il agit réellement d’après ses mo¬ 
tifs propres. Ici la seule différence entre l’action indé¬ 
pendante et la coopération, c’est que dans le second cas 
l’agent croit à un accord, à une harmonie entre les fins 
du supérieur et ses fins proj)res. Il y a donc alors assen¬ 
timent, confiance, mais non obéissance au sens 
précis. 

On objectera peut-être que l’obéissance a une origine 
plus naturelle qui'est la crainte. En fait, l’éducation 
empirique compte surtout sur la crainte des châtiments 
pour produire l’obéissance. Il ne faut pas hésiter à dire 
que c’est là une erreur psychologique et la source de 
beaucoup de mécomptes dans la formation du carac- 
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tore ^. La crainte est plus propre à paralyser la volonté 
qu’à stimuler l’action. Il suffit d’observer des cas de peur 
très forte pour en être bien convaincu. Des physiologistes 
ont étudié sur des animaux le phénomène de la cata- 
plexie L’expérience consiste par exemple à prendre 
une poule, à lui mettre la tête sous l’aile après avoir 
poussé un cri dans son oreille. L’animal pi’ésente alors 
tous les symptômes extérieurs de la mort. Or c’est là 
un cas extrême dont les effets de la crainte approchent 
toujours plus ou moins. Quand la crainte parait sti¬ 
muler l’activité, c’est toujours qu’une espérance y est 
associée. Bref, la crainte des châtiments est un excellent 
moyen d’inhibition, et l’éducation ne peut totalement s’en 
passer, mais elle ne peut à elle seule former l’obéissance 
active qui rend un homme apte à concourir aux fins 
d’un autre. Si l’on associe la représentation d’une souf¬ 
france ou d’une prmtio-n à un acte que l’on veut 
empêcher, l’image du châtiment futur éveille une crainte 
qui paralyse la tendance à agir. Mais comment la 
perspective du châtiment provoquerait-elle à l’action ? 
En éveillant le désir d’échapper à la souffrance ? C’est là 
un ressort bien faible, comparé aux motifs qui peuvent 
déterminer d’agir ou porter à agir dans un sens opposé. 
Aussi les punitions n’ont-elles jamais corrigé un enfant 
de la paresse. 

Cependant l’obéissance active est un fait. L’homme 
fait travaille d’ordinaire sous les ordres d’un chef, 
l’enfant sous les ordres d’un maître. Le plus souvent 
aucun assentiment réfléchi n’est à l’origine de cette 

1. Biaet (/>), pa^5(m. 

MoBBOf la Peur. 


I.A pédagocme 


8 ** 









278 SCIENCE EXPÉRIMENTALE DE l’ÉDüCATION 

subordination. Sans doute plus le chef a la confiance 
des subordonnés ou le maître celle des élèves, et plus il 
en obtient de travail. Dans la pratique cependant, les 
motifs du supérieur n’ont pas besoin d’être explicite¬ 
ment compris ou même conçus pour déterminer l’acti¬ 
vité des subordonnés. Il y aurait là une énigme inin¬ 
telligible si les lois de l’habitude ne nous en donnaient 
la clef. Le subordonné n’obéit pas aux chefs, à pro¬ 
prement parler : il obéit à ses habitudes. Mais les habi¬ 
tudes qui le dirigent ont un caractère social. Elles ont 
été formées ou du moins orientées en un certain sens 
par des chefs. Les habitudes de l’enfant ont été formées 
par l’éducateur. 

§ io3. — Il n’est pas d’instituteur, de directeur, de 
professeur qui ne sache que la discipline d’une classe 
ou d’une école est exclusivement une affaire d’habitude, 
et que réciproquement l’affaiblissement d’une seule 
habitude peut suffire à introduire l’anarchie dans l’école. 
Toute la différence entre le profésscur réputé bon disci¬ 
plinaire et celui qui ne sait pas se faire obéir vient de 
ce que le premier sait établir ou conserver des habi¬ 
tudes régulières dont l’autre ignore le prix. L’indisci¬ 
pline n’est jamais le fait des élèves, toujours celui des 
maîtres : le même groupe d’enfants se montre, en effet, 
rebelle à l’autorité d’un maître et très docile à celle d’un 
autre. Ce n’est le plus souvent ni une question de ta¬ 
lent ni une question de caractère ou d’amabilité, mais 
de tact, et le tact consiste à tirer des lois de l’habitude 
tous les fruits qu’elles peuvent porter. 

Il est, en effet, dans la nature de l’enfant de prendre des 
Ijabitudes et de s’y soumettre sans difficulté et même 
avec plaisir. L’enfant sent d’instinct que l’habitude est 
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l’auxiliaire de pon activité, qu’elle est pour lui une éco¬ 


nomie d’effort et un gage de succès. On ne le voit pas se 
révolter contre celui qui constitue des habitudes fixes pour 
régler leurs communes relations. Le commandement ainsi 


réglé n’a aucun caractère arbitraire ; il finit par éteindre 
les désirs contraires ; c’est dès lors, au sens propre du 


mot, une norme. En revanche, l’enfant a la haine de l’au¬ 


torité capricieuse qui veut être obéie pour cette seule rai¬ 
son qu’elle est Vautorité. Le commandement se présente 
alors comme quelque chose qui bouleverse sa vie, qui 
lui impose des efforts d’autant plus douloureux qu’ils 
sont plus inattendus, tandis que l’habitude se mani¬ 
feste à lui* par le besoin impérieux d’activité ou de 


repos. 

Les lois de l’habitude sont ainsi incompatibles avec 
tout commandement arbitraire, mais elles assurent 
une base inébranlable à Tautorité réelle, c’est-à-dire à 
la régie sociale. En effet, les habitudes qui constituent 
une discipline ne mettent pas les motifs des subordonnés 
en opposition avec les motifs du supérieur, et nous avons 
■\Ti que la possibilité de cette opposition était pour le 
psychologue la véritable difficulté de l’obéissance. Le 
chef commande avec d’autant plus de sûreté que lui- 
même se montre plus soumis à la règle (p’il fait appli¬ 
quer. Le chef et les subordonnés sont reliés les uns aux 
autres par un véritable automatisme fonctionnel, c’est- 
à-dire par des habitudes solidaires. Les motifs du chef 
ne peuvent lui être propres ou personnels. Tout au plus 
peut-on dire qu’il a plus que les autres la consciénce 
claire des fins collectives dont l’habitude générale est le 
moyen. Mais quand bien même les subordonnés auraient 
conscience de ces fins comme lui, l’autorité n’en serait 
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pas affaiblie pour cela, car elle réside dans l’ensemble et 
dans la réaction de l’ensemble sur les parties. Bref, 
l'obéissance normale et transmissible par voie d'éducation, 
c est la soumission de la conduite individuelle et collective 
à l'autorité des lois de l'habitude. 

§ lo/i- —Le problème est donc moins défaire naître 
l’obéissance que de Tharmoniser avec l’éducation de la 
volonté réfléchie. La formation du caractère personnel 
et l’initiation de l’enfant à la subordination sociale ne 
doivent pas se faire obstacle. C’est une transaction qu’il 
faut trouver. Là est le grand problème de l’éducation 
sociale : nous ne pouvons que le poser ici. 

Le fait social que nous devons considérer, c’est la 
di\dsion du travail qui, comme chacun le sait, ne s’éta¬ 
blirait pas dans les rapports sociaux sans la solidarité 
des habitudes. Dans les sociétés supéiieures, une fois le 
régime des^ castes aboli, la division du travail*rend 
possible une certaine harmonie entre les qualités de 
l’homme social et celles du caractère personnel. Elle 
exige à la fois des agents responsables et des hommes 
capables de se soumettre à des rapports de subordination. 
La grande majorité des hommes doit accepter des fonc- 
.tions subordonnées, et la démocratie ne peut faire plus 
que de soumettre l’exercice des fonctions générales au 
contrôle régulier de l’opinion publique. Toutes les expé¬ 
riences faites en vue de détruire les rapports de subor¬ 
dination fonctionnelle ne l'éussissent qu’à en mieux 
montrer le caractère indestructible. Il y a d’abord, en 
effet, une subordination évidente de l’activité de chacun 
envers celle de l’ensemble et une subordination tout 
aussi réelle des fonctions locales aux fonctions géné¬ 
rales. On peut dire que l’esprit social consiste à corn- 
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prendre cette double subordination et à l’accepter. 
L’homme qu’anime l’esprit social ne se sent pas dimi¬ 
nué par la subordination à un chef, à un supérieur, 
puisque l’autorité de ce chef représente, non une volonté 
personnelle ou une puissance égoïste, mais bien la 
supériorité de l’ensemble sur les parties, du général 
sur le détail. 

Un autre aspect de la division du travail est l’égale 
responsabilité de chacun des agents devant le devoir 
social. Plus les parties de l’atelier social dépendent les 
unes des autres, plus chaque agent doit avoir un carac¬ 
tère personnel et être éclairé par une conscience. Il ne 
sufEt pas, en effet, qu’il se sente le redoutable pouvoir 
d’arrêter ou de désorganiser les rouages par son refus 
de concours ; il faut encore qu’il ait conscience de son 
devoir envers l’ensemble et le conçoive comme une obli¬ 
gation dérivée de la justice sociale. On comprend fa¬ 
cilement toutefois que la conciliation de la double con¬ 
dition d’organe subordonné et d’agent responsable 
appelle une préparation et que l’éducation morale doive 
être dirigée en vue de la rendre possible. 

Il ne peut suffire soit d’initier l’enfant à une obéis¬ 
sance passive qui endormirait sa volonté et sa con¬ 
science, soit de prétendre en faire un agent libre, indé¬ 
pendant de tout rapport social défini. Dans les deux 
cas on le rendrait également impropre à prendre sa 
place dans l’atelier social. L’enfant doit être initié à la 
fois à la subordination et à la volonté personnelle. La 
synthèse de ces deux initiations différentes ne peut être 
que l’habitude d’obéir à des devoirs sociaux dont l’on 
peut donner la conscience claire à l’adolescent aussitôt 
que le niveau de ses facultés intellectuelles le permet* 


s 
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§ io5. — Ainsi se trouve limité le rôle de l’obéis¬ 


sance, et par suite le concours de l’habitude à l’éduca¬ 
tion. La conscience réfléchie du devoir doit être formée 


en même temps que se contracte l’habitude de iflier la vo¬ 
lonté propre aux exigences d’une volonté générale, d’une 
société définie dont on fait partie et qui est le germe ou 
l’abrégé d’une société plus compliquée et plus étendue. 
Dès lors toute contradiction, tout antagonisme dispa¬ 
raît entre Vhabitiide sociale et la volonté raisonnable. La 


volonté générale est l’intermédiaire entre l’une et 
l’autre. 


Il n^est pas de société, si petite qu’elle soit, sans une 
volonté générale, car il n’y a pas d’association sans un 
minimum de gouvernement, et tout gouvernement sup¬ 
pose une volonté commune plus ou moins consciente 
d’elle-même. En général, ce gouvernement se forme 
par l’assentiment de plusieurs volontés subordonnées à 
une volonté dirigeante, et si cet assentiment fait défaut, 
le gouvernement perd tout caractère social, et par suite 
toute efficacité et toute durée. 


D’un autre côté, il n’y a pas de volonté générale 
sans un minimum de rationalité. On peut même dire 
que plus l’association est étendue, plus l’assentiment des 
subordonnés à une volonté dirigeante doit prendre la 
forme d’une communauté de principes, reposer sur 
l’adhésion explicite de la conscience à des maximes 
rationnelles. L’affection suffit à cimenter l’autorité dans 
la famille, mais dans l’association et l’État, il faut plus : 
il faut une loi consciente. 

Ainsi, en habituant l’enfant à incliner sa volonté 
propre devant une volonté générale déjà formée, et dont 
la discipline scolaire lui ofl’re l’image, on ne nuit en 
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rien à son éducation d’agent volontaire et responsable. 
Si l’on négligeait la conscience du devoir, il serait ab¬ 
surde de vouloir former à la fois l’habitude sociale et la 
volonté réfléchie. Une partie de l’œuvre détruirait l’au¬ 
tre, comme il arrive si souvent dans l’éducation contem¬ 
poraine. Les habitudes ont toujours un caractère auto¬ 
matique, même quand elles sont subordonnées aux fins 
les plus sociales et les plus générales. Elles font donc 
échec à l’essor de la volonté purement individuelle. Ré¬ 
ciproquement, tout ce que l’on fait pour développer la 
volonté à un point de vue purement individualiste ne 
peut manquer de faire obstacle à la formation des ha¬ 
bitudes sociales. 

Il n’en, est plus de même si la formation de l’obéis¬ 
sance et l’éducation de la volonté sont considérées l’une 
et l’autre comme des moyens auxiliaires de la véri¬ 
table éducation morale qui consiste à faire naître la con¬ 
science du devoir social. 

En ce cas l’on se préoccupe plutôt de la qualité de 
la volonté que de son énergie. Toutes choses égales, 
une volonté capable d’une initiative énergique est sans 
doute préférable à une volonté trop docile à la tradition 
et au milieu. Toutefois, quand on forme l’homme so¬ 
cial, on ne peut tout sacrifier à l’entraînement de l’éner¬ 
gie. Certaine école voudrait transporter chez nous l’é¬ 
ducation anglo-saxonne et surtout américaine. Mais, 
sans parler des difficultés d’une telle métamorphose 
(car les mœurs américaines et les mœurs françaises se 
sont formées dans des milieux et des conditions histo¬ 
riques bien différentes), l’énergie américaine est un mo¬ 
dèle moral d’une valeur douteuse. Les vraies qualités 
volontaires que tout être humain peut chercher à acqué- 
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rir, la fermeté contre les maux et contre les passions, 
la ténacité et la persévérance dans les desseins, sont tout 
à fait distinctes de l’initiative qui cherche toujours des 
voies nouvelles en vue d’accroître la richesse ou de l’é¬ 
nergie sauvage qui va à son but en brisant tous les 
obstacles. 

De même on peut considérer l’habitude d’obéir à une 
règle commune comme une condition de l’accord entre 
la fonction sociale et la conscience subjective du devoir. 
Il ne faut pas que l’accomplissement des devoirs so¬ 
ciaux essentiels reste toute la vie également pénible ; 
autrement le mérite individuel attaché à l’effort pénible 
risque d’être acheté au prix du désordre social. Dans la 
vie de chaque personne, il y a des circonstances qui 
mettent la conscience en présence de devoirs rigoureux 
et méritoires, mais la vie sociale est d’autant plus élevée 

-I 

qu’elle ressent moins les conséquences de ces crises 
de la conscience individuelle. C’est pourquoi l’ha¬ 
bitude doit y tenir une grande place, même là où la 
civilisation a pris un caractère rationnel et réfléchi. 

§ io6. — Ces principes généraux risquent de paraître 
vagues et bien éloignés de la pratiqué. L’obéissance, 
serable-t-il, est la soumission pure et simple à la vo¬ 
lonté d’un autre ; elle est ou n’est pas. Elle ne laisse au¬ 
cune place à l’exercice de la décision personnelle. Entre 
les qualités de l’homme social, soumis à l’ordre, accep¬ 
tant la subordination et les qualités de la volonté per¬ 
sonnelle, il faut choisir, mais le choix fait, il faut 
renoncer aux avantages des qualités contraires. 

Telle est l’objection : elle n’est pas insoluble, mais 
elle nous prouve la nécessité d’avoir une méthode qui 
ne laisse rien au hasard. Se faire obéir est une tentation 


f 
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à laquelle l’adulte succombe dans ses rapports avec 
l’enfant, comme d’ailleurs le chef dans ses rapports avec 
l’inférieur. N’oublions jamais qu’il existe chez l’homme 
un penchant dominateur qui est une des formes de 
l’égoïsme. Ce penchant croît sans cesse avec l’âge et 
l’exercice et peut arriver au point de ne plus tolérer 
même la résistance la plus légitime. Le penchant domi¬ 
nateur est d’autant plus insidieux qu’il s’allie fort bien 
avec le dévouement. Le chef, l’aristocrate, le patron 
dans le vrai sens du terme, est l’homme qui est tou¬ 
jours prêt à donner son temps et sa peine à ceux qui 
acceptent son autorité ; or tout adulte est chef et patron 
dans ses rapports avec l’enfant. 

Il en résulte qu’on est d’ordinaire porté à exiger trop 
d’obéissance de l’enfant et à s’exagérer les avantages de 
l’absolue soumission. On rencontre souvent des per¬ 
sonnes fort bien intentionnées qui pensent avoir donné 
à leurs enfants ou à leurs élèves la meilleure éducation 
possible qnand elles leur ont systématiquement interdit 
toute manifestation volontaire ^. A les croire, un enfant 
est mal élevé quand il se montre capable de vouloir, de 
poursuivre ses fins propres, de résister et de réagir ; et 
cependant les mêmes personnes jugeront que chez 
l’homme adulte, la passivité, l’indolence, l’inertie, le 
défaut de persévérance, sont les dispositions les moins 
honorables. Elles oublient que la volonté ne se déve¬ 
loppe pas sans exercice. 

L’éducateur ne doit donc voir dans l’obéissance qu’un 
moyen d’habituer le sujet à observer une règle sociale. 
La famille et l’école sont de petites sociétésqui ont leurs 


I. W, James, p. 1/18. 
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constitutions définies : obéir aux règles de cette double i 
constitution doit suffire. Le respect de la discipline do- i 
mes tique et celui de la discipline scolaire réussiront, ] 
croyons-nous, à former le futur citoyen, pourvu que | 
l’on ne tolère jamais aucune infraction qui procéderait j 
du caprice. • i 

Allons plus loin ; il serait désirable que l’enfant sût j 
faire de très bonne heure la distinction entre deux ^ 
formes de l’obéissance, l’obéissance à la règle posée par I 
la raison et l’expérience des adultes et la soumission à | 
la puissance supérieure des adultes. Sans doute il faut \ 
bien que l’enfant éprouve à l’occasion la puissance de j 
l’éducateur quand par caprice il résiste à la règle ; tou¬ 
tefois il serait souhaitable qu’il n’eût jamais la con¬ 
science de céder par faiblesse, mais qu’il sentît dans l’au¬ 
torité qui le redresse l’assistance d’une volonté raison¬ 
nable venant compléter la sienne, La discipline la plus i 
sûre et la meilleure est celle qui compte le moins sur j 
les punitions ; c’est surtout celle qui punit sans colère, \ 
sans accabler la volonté rebelle et qui laisse toujours j 
un délai s’écouler entre l’avertissement et l’infliction. 

Les règlements universitaires actuels recommandent de j 
ne punir jamais que sous condition suspensive. Ceux * 1 
qui savent les observer peuvent créer une discipline j 
très ferme et sans aucun ferment de révolte. | 

■Ai 

L’enfant ne doit jamais risquer de confondre l’obéis- j 
sance qu’exige de lui l’éducateur, parent ou maître, 
avec la soumission que peut lui imposer un camarade i 
plus fort, plus âgé ou plus impérieux. Cette autre forme | 
de l’obéissance procède de la crainte ou du prestige : î 
elle est intéressée, mais n’est pas durable. La véritable 
obéissance doit déjà engager la conscience et l’exercer 












L ÉDUCATION DE L HABITUDE SOCIALE 287 

en l’amenant à se manifester. Il en résulte qu’il n’est 
pas impossible de tracer les règles qui peuvent présider 

à sa formation. 

» 

§ 107. — L’idéal serait que l’enfant eût conscience de 
la règle sociale à laquelle on lui demande de se soumet¬ 
tre dans la famille et à l’école ; c’est qu’il en comprît 
assez le rôle bienfaisant et tutélaire pour pouvoir tou¬ 
jours l’associer aux exigences pénibles qui l’accompa¬ 
gnent. Un enfant suffisamment intelligent est très loin 
d’être insensible aux avantages inhérents à la régularité 
et au bon ordre dans la famille. Dans les maisons d’é¬ 
ducation, la régularité dans le travail, l’exactitude, la 
bonne tenue de l’ensemble, sont des biens • hautement 
appréciés des adolescents. Il est à remarquer que la fai¬ 
blesse dans l’exercice de l’autorité n’est nullement un 
moyen d’obtenir leur affection ou leur, estime. Les 
maîtres sans fermeté sont les objets d’une véritable ani¬ 
mosité qui peut aller jusqu’à la persécution. La na¬ 
ture humaine sent spontanément le besoin de l’ordre, 
elle voit dans l’ordre un soutien, une protection, et elle 
s’y attache. La contre-partie de l’ordre est la soumis¬ 
sion à des règles uniformes, constantes, qui peuvent 
prendre l’aspect de véritables lois naturelles. La règle 
comprime beaucoup de désirs et a, par suite, un côté 
pénible. Mais l’intelligence d’un enfant peut fort bien 
saisir la relation qui unit les conséquences bienfaisantes 
de l’ordre au côté pénible de la règle. Comme l’habi¬ 
tude affaiblit progressivement la souffrance qui accom¬ 
pagne la compression des désirs, comme le désir sans 
cesse comprimé disparaît, la règle est enfin voulue con¬ 
sciemment après avoir été subie. 

La règle pratique est de subordonner la discipline à 
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la culture morale, de considérer la soumission à la 
règle comme une série d’épreuves nécessaires à la for¬ 
mation du caractère. Le véritable caractère humain est 

m 

personnel par un côté, social par un autre. La rationa¬ 
lité exprime l’unité de ces deux aspects, car la sociabi¬ 
lité humaine, à la différence de la sociabilité animale, ne 
peut s’affermir et s’étendre sans se rationaliser. La for¬ 
mation du caractère personnel n’est donc pas complète, 
si le sujet ne devient pas capable de comprimer toutes 
les dispositions égoïstes ou anarchiques qui le rendent 
impropre à être un agent de la société. C’est dès l’en¬ 
fance qu’il doit s’habituer à subordonner la poursuite 
de ses fins propres à celles des lins sociales et humai¬ 
nes. L’obéissance aux règles sociales, c’est-à-dire aux 
constitutions intérieures des petites sociétés où il est 
protégé et élevé, telle est pour l’enfant et l’adolescent la 
condition impérieuse de cette formation du caractère. 

On voit quelle place y tient l’habitude. Il faut que 
la règle sociale, la discipline domestique et scolaire, 
soit manifestement indépendante de la volonté des pa¬ 
rents et des maîtres ; elle doit prendre l’aspect d’une 
véritable loi naturelle ; or l’habitude peut seule pro¬ 
duire cet effet, car, on l’a remarqué de tout temps, elle 
a cette vertu de transformer une institution volontaire 
en un système qui se répète aussi régulièrement qu’un 
ordre de choses naturel. 

Le rôle de l’habitude indique celui que doit jouer 
l’autorité de l’éducateur : elle doit être le modeste 
auxiliaire de la règle, et par suite l’agent de la formation 
des habitudes ; elle doit comprimer le caprice, la ten¬ 
dance à transgresser la règle, mais elle doit le faire 
sans jamais briser la volonté. Contrairement à un pré- 
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jugé trop répandu chez nous, la discipline peut être à 
la fois très libérale et très inflexible. Elle peut être li¬ 
bérale, c’est-à-dire n’ôter à la spontanéité de l’enfant 
que ce qui est. nécessaire à la constitution de Tordre ; 
elle peut être inflexible, c’est-à-dire ne jamais tolérer la 
plus petite infraction à la règle posée. La condition 
qui unit Tun àTautre ces deux aspects de la discipline, 
c’est que la règle soit portée à la connaissance des en¬ 
fants, leur soit clairement expliquée, et qu’aucune de 
ses applications ne paraisse jamais être le fait de la vo¬ 
lonté impatiente de l’éducateur.. S’il punit, il faudrait 
qu’il parût le faire malgré lui, comme le juge qui 
applique un article du code auquel lui-même est sou¬ 
mis. 

§ 108. — Sans doute la discipline coercitive procède 
autrement ; elle place la vertu suprême de Tenfantdans 
l’obéissance passive accordée sans hésitation. Dans la 
volonté personnelle de l’enfant, elle voit un danger per¬ 
manent à conjurer et elle n’en tolère aucune manifes¬ 
tation. L’éducateur pénétré de ces idées veut que l’obéis¬ 
sance s’adresse, non à la règle sociale dont il est le 
représentant, mais à sa volonté propre, à la supériorité 
de ses forces et de ses lumières. L’enfant chez lequel 
s’annonce un caractère est de sa part l’objet d’une aver¬ 
sion réfléchie ; il le note comme un mauvais caractère, 
car pour lui, n’avoir pas de caractère et en avoir un 
bon, c’est tout un, car c’est tout subir sans réagir. Mais 
cette discipline n’est pas seulement nuisible ; elle est 
maladroite ; elle manque le but. L’obéissance à la règle 
se confond alors avec l’obéissance à la personne. Quand 
l’adolescent sent croître son énergie, il commence à se 
mesurer avec l’autorité personnelle qu’il a jusqu’alors 
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subie ; quand i’âge de l’indépendance arrive, il de vient 
bien souvent un réfractaire, et il réalise, sinon le type 
de l’anarchiste, au moins le type, trop répandu chez nous, 


du frondeur. 

Déraciner cette discipline coercitive, celte malforma¬ 
tion du caractère, doit être le premier résultat d’une 
pédagogie expérimentale : elle n’y réussira qu’en fai¬ 
sant de la plasticité des habitudes le moyen de la for¬ 
mation méthodique de l’être social. 





CHAPITRE XYI 


APPLICATION DES MÉTHODES ÉDUCATIVES AUX VARIATIONS 

INDIVIDUELLES. 


§ 109. — Les méthodes quÆ nous venons de définir 
peuvent-elles concourir avec le meme succès à la for¬ 
mation de tous les esprits et de tous les caractères ? 
L’art pédagogique expérimental ne doit pas éluder 
cette question. En effet, la notion de l’individualité 
psychologique est la principale conclusion de la 
psychologie expérimentale. La psychologie nouvelle 
nous apprend à mettre en doute l’existence de l’enfant, 
moyen que l’éducation traditionnelle avait seul en vue. 
Elle nous conduit à penser que bien souvent un enfant 
est classé parmi les mauvais élèves, les paresseux, les 

inés pour l’unique raison que l’on a appliqué à 
la direction de son esprit et de sa volonté des méthodes 
qui ne pouvaient convenir qu’à des enfants autrement 
constitués que lui. 

Il n’en résulte pas que la didactique et l’hodégétique 
(pour parler comme les Allemands) ne puissent cons¬ 
tituer des méthodes générales sur le fondement de 
l’expérimentation et de la comparaison. La psychologie 
individuelle se propose avec raison de définir des types 
émotionnels, intellectuels, volontaires, mais elle ne 
peut saisir tout ce que l’individualité vivante a de mou- 
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vant .et de capricietix. Toute science doit schématiser 
ses résultats ; elle doit isoler ce que la nature rappro¬ 


che, distinguer ce que l’évolution tend à confondre. 
L’enfant moyen n’existe j)as, nous l’accordons, mais 


les enfants réels dont les méthodes éducatives tentent 


de diriger le développement se meuvent entre des 
limites extrêmes que le psychologue définit dans son 
laboratoire. 

L’enfant réel n’est le plus souvent ni un moteur, ni 
un auditif, ni un visuel ; il participe de la nature du 
visuel, de l’auditif et du moteur, mais avec prédomi¬ 
nance de i’unde ces caractères sur les autres. De même 


l’enseignement a rarement affaire à des esprits nette¬ 
ment classés comme observateurs ou imaginatifs ou 
abstraits ; il y a seulement une tendance j)lus ou moins 
accusée vers l’un de ces types plutôt que vers un autre. 
Dans ces conditions, la constitution des méthodes géné¬ 
rales n’est ni impossible ni absurde. 

§ I lo. — D’ailleurs quelle attitude l’éducateur doit-il 
prendre envers ces dispositions originales qui séparent 
les individus les uns des autres Le problème est trou¬ 
blant. D’un côté, la psychologie individuelle convaincra 
l’éducateur de son impuissance à transmuer un type 
dans un autre, par' exemple à communiquera l’esprit 
observateur toutes les qualités de l’esprit imaginatif, 
et réciproquement. Mais ne doit-il pas redouter de cul¬ 
tiver à l’excès les dispositions individuelles et de lavo- 
riser cette hypertrophie du Moi dont les sociétés indivi¬ 
dualistes ont eu si souvent à souffrir P II semble que la 
pédagogie rei&pntrc ici son cap des tempêtes. Tout au 
moins est-cllè en ' présence d’une antinomie bien 
malaisée a résoudre. 
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L’éducateur peut hésiter entre deux solutions qui 
paraissent également plausibles. Il peut penser que 
chacun des individus dont la psychologie expérimentale 
lui révèle l’originalité irréductible est un représentant 
incomplet de l’humanité, et que l’art éducatif doit 
développer artificiellement che?; lui ce que la nature a 
laissé trop faible. Il se confiera donc aux méthodes 
générales ; il contraindra l’enfant à se plier aux exer¬ 
cices intellectuels que sa nature lui rend pénibles, à 
accomplir les devoirs que son caractère lui rend odieux ; 
dans sa pensée, l’habitude fera le reste, et l’harmonie 
sociale bénéficiera de toutes les souffrances imposées 
aux individus au cours de leur éducation. Mais l’édu¬ 
cateur peut aussi pencher vers l’attitude inverse, estimer 
en chacun l’énergie personnelle dont la nature elle- 
même a créé les sources. Il jugera donc qu’il convient 
de placer l’originalité de chacun dans les conditions 
les plus favorables à son complet épanouissement, en 
ATie de porter l’énergie personnelle au maximum. On 
voit que les deux solutions peuvent être justifiées à 
l’aide d’arguments plausibles. 

Les partisans de l’une et de l’autre peuvent invoquer 
l’intérêt social. La société ne peut vivre sans un mini¬ 
mum de conformisme ; elle doit être unifiée jusqu’à 
un certain degré et consciente de son unité. Ses mem¬ 
bres doivent surtout être capables de coopérer entre 
eux, non seulement en divisant et subdivisant leurs 
tâches, mais encore en combinant les efforts particuliers 
en un effort total. Telles sont les raisons que l’on peut 
invoquer contre un respect excessif de l’originalité. A 
cela l’individualiste répondra que l’unité sociale n’est 
pas l’uniformité, et que la coopération, ainsi que la 
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division du travail, sera d’autant mieux assurée que 
les individus auront déjà des aptitudes différentes et 
complémentaires. Il montrera facilement que l’intérél 
d’une civilisation avancée est que l’originalité indivi¬ 
duelle soit plutôt favorisée que compromise. Dans la 
disposition contraire, il dénoncera un effet de la passion 
de l’égalité, de l’envie, du ressentiment des faibles cl 
des incapables. 

§ III. — Ecartons les problèmes de la politique 
sociale qui nous ôterait la vision .claire de la vérité 
pédagogique. L’éducateur a pour mission de contribuer 
au développement normal d’un individu destiné à pren¬ 
dre un jour sa j)lace dans l’atelier social et à concourir 
pour sa part à la civilisation. Deux conséquences en 
résultent aussitôt. L’éducateur ne doit pas ebereber à 
transmuer un type mental dans un autre, et jiar suite 
ne doit pas vouloir étoufl’er l’originalité là où elle 
existe ; mais il peut se proposer d’aider l’individu à corri¬ 
ger les défauts de sa nature. Considérons par exemple 
la distinction des observateurs, des imaginatifs et des 
abstraits. Ce sont là des esprits à peu près également 
estimables, et quoique l’ori doive soubailer à une société 
active et laborieuse plus d’observateurs que d’imagi¬ 
natifs et d’abstraits, il faut reconnaître que les imagi¬ 
natifs et les abstraits sont aussi nécessaires à l’essor des 
arts et de la philosophie que les observateurs à la 
science. Allons plus loin : même dans le domaine de la 
science et de l’industrie, les inventeurs surgiront plutôt 
des rangs des imaginatifs et des abstraits que de ceux 
des purs observateurs L Toutefois, que penserait-on 


I. Uibot (2), 11^ partie, prclîiuîaaircs et conclusion, 11, p. 2G7. 
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<l\in éducateur qui, après avoir appliqué les tests les 
plus certains au classement d’un groupe d’enfants, se 
proposerait de nourrir les esprits abstraits exclusive¬ 
ment de généralités mathématiques et philosophiques, 
les imaginatife de fictions poétiques ou artistiques, tan¬ 
dis qu’il mettrait les observateurs en présence de 
phénomènes concrets ? Non seulement celle éducation 
détruiraitjusqu’à la possibilité de la coopération sociale, 
mais elle aurait pour effet l’impuissance de chacun des 
types intellectuels dans son propre domaine. L’obser¬ 
vateur doif savoir combiner les images qu’il a retenues 
de la vision directe des choses, et pouvoir dégager par 
abstraction les rapports des faits, sinon son entende¬ 
ment ne sera qu’un chaos infécond de souvenirs sans 
liens. L’individu enclin à l’abstraction doit être retenu 
longtemps dans le champ de la réalité concrète, natu¬ 
relle et historique, sinon on aura ou le scolastique qui 
égrène le chapelet des catégories ou le mathématicien 
vulgaire qui ne sait plus raisonner dès qu’il ne manie 
plus les signes algébriques. Quant à l’imaginatif pur, 
il est candidat à la folie aussi bien qu’à l’invention 
féconde et ingénieuse si l’éducation intellectuelle ne le 
contraint pas à nourrir son imagination de données 
réelles et vivantes et à contrôler ses créations. 

L’étude de la diversité des caractères donnerait lieu à 
une conclusion semblable. Celte diversité favorise la 
coopération sociale et elle est un moyen naturel d’har¬ 
monie. Aucune coopération sociale n’est possible sans 
un minimum de hiérarchie ; elle serait impossible si 
toutes les volontés étaient également énergiques ou si 
tous les caractères étaient également apathiques. Au 
contraire, l’existence de caractères actifs, aptes à Fini- 
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tiative et au commandement, de caractères sensitifs, 
toujours passifs et heureux de leur passivité et de 
caractères apathiques, capables de résister à rimpulsion 
excessive des actifs sans prendre jamais eux-memes la 

direction des mouvements sociaux, est favorable ài’éta- 

■■■ 

blissement d’une hiérarchie naturelle qui ne comprime 
à l’excès aucune individualité. L’éducateur ne combattra 
donc pas un type de caractère au profit d’un antre. 
Mais la psychologie individuelle lui a appris qu’aucun 
caractère ne produit ses effets bienfaisants s’il n’est pas 
associé à une intelligence active, et que l’effet de l’évo¬ 
lution mentale est de favoriser l’essor des tendances 
supérieures, la naissance des émotions complexes dont 
la fonction est évidemment d’adapter rhomnie à la vie 
en société L La psychiatrie lui démontre aussi que 
l’hypertrophie du moi est incompatible avec toute ada])- 
tation sociale Toute méthode qui tempère les excès 
propres à chaque type de caractère et leur oppose l’ini¬ 
tiation aux habitudes sociales se présente donc à lui 
comme un correctif nécessaire de la nature. 

h 

§ 112. — Après réflexion, l’on peut A^oir que l’appli¬ 
cabilité des méthodes générales de l’enseignement et de 
la discipline ne saurait être mise en doute. Quoique 
une école, une classe, soit composée toujours d\in 
nombre indéterminé d’observateurs, d’imaginatifs et 
d'abstraits, elle peut suivre des exercices communs 
à tous les élèves et inspirés par quelqu’une des méthodes 
intuitive, analytique ou synthétique. Il n’est pas un 
seul esprit qui ne puisse tirer profit d’un exercice de ce 


J, Th, Uiijot (5), TI® parlîû, 

2 , Krafft-Ebing, liv, 11 [, ch* n, IraclucUon française, p, H83. 
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genre, car si cet exercice ne favorise pas l’essor des 
dispositions naturelles du sujet, tout au moins pourra- 
t-il remédier aux faiblesses de son intelligence. La 
seule condition est que l’exercice et la méthode qui 
l’inspirent soient en rapport avec l’âge des élèves et 
avec le niveau de leur développement. C’est à la pré¬ 
cocité artiûcielle, au défaut de correspondance entre 
la nature des exercices et les besoins propres de chaque 
groupe d’esprits qu’il faut, le plus souvent, imputer 
Féchec apparent de bonnes méthodes scolaires. 

La valeur universelle de"^ la méthode intuitive doit 
surtout être affirmée bien haut. Si elle est le correctif 
indispensable des défauts inhérents à la constitution 
mentale des imaginatifs et des abstraits, elle est avant 
tout le ressort de l’activité des observateurs. Ce n’est 
-pas sans raison que la lente introduction de cette 
méthode sous l’influence de Comenius, de Locke, de La 
Chalotais, d’Oberlin et de Pestalozzi a été considérée 
comme la plus heureuse et la plus profonde des 
réformes de l’enseignement. Le type de Fesprit observa¬ 
teur est probablement le plus normal et le plus réj)andu ; 
socialement, l’esprit observateur est le plus utile, sur¬ 
tout à une civilisation pacifique et productive. L’Ima¬ 
ginatif et l’Abstrait sont peut-être des esprits plus 
brillants, mais bien souvent, si Ton n’y prend garde, 
ce sont aussi des esprits faux, portés à se repaître 
d’illusions, à dédaigner les vérités partielles et empi¬ 
riques ; l’Observateur est toujours un esprit modeste et 
juste. Or aussi longtemps qu’ont prévalu l’enseigne¬ 
ment scolastique et l’humanisme, les esprits observa¬ 
teurs ont été à la fois sacrifiés et dépréciés. L’ensei¬ 
gnement scolastique nourrissait l’esprit d’abstractions 
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grammaticales, logiques, géométriques, théologiqiies ; 
il exerçait l’activité des Abstraits, mais il exagérait aussi 
leurs défauts naturels. Il sacrifiait tout à la logique for¬ 
melle et à la théologie sans grand profit, soit pour 
l’élargissement de la pensée philosophique, soit pour 
la culture du véritable sentiment religieux A L’huma¬ 
nisme n’a pas modifié essentiellement les méthodes de 
la scolastique ; il a mieux adapté les exercices sco¬ 
laires aux exigences de l’âge et du développement des 
enfants, mais ces réformes n’ont guère profité qu’à la 
classe des Imaginatifs. L’école issue de la Renaissance 
a formé moins de fanatiques et de systématiques que 
l’école du moyen âge, mais il en est sorti une pléiade 
interminable d’esprits chimériques, faux et suggesti¬ 
bles. Les peuples qui ont mis à profit les conseils de la 
pédagogie moderne et ont appelé la méthode intuitive 
à féconder l’enseignement tout entier, les peuples qui 
n’ont pas dédaigné les connaissances concrètes et qui 
ont apprécié à leur juste valeur les qualités des esjn'îls 
observateurs, en ont été récompensés par l’essor de 
leur activité économique et ont été surtout préservés de 
l’influence des songe-creux et des utopistes.-. La démo¬ 
cratie n’a pas été chez eux comme chez d’autres le 
despotisme des foules suggestibles hallucinées par des 
meneurs. L’Université française, fille de la scolastique 
et héritière de l’humanisme, ne mérite pas sans doute 
l’aigre censure que lui adresse, au nom de la pédagogie 
expérimentale, M. Gustave le Bon Néanmoins elle a 
eu le grand tort de dédaigner trop longtemps la méthode 


I. Thürol, concltisioa. 

a. II. Lemorinier, conclusions, p. 

3. G. Le lion, I''« cl II" p-irlie. 
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intuitive, de ne lui jamais faire qu’une place étroite, 
quand elle ne l’a pas consignée purement et simple¬ 
ment à la porte de ses lycées, la jugeant bonne tout 
au plus pour l’école maternelle. 

§ irS. — Ainsi la jisychologie individuelle ne nous 
oblige j)as à bouleverser la théorie des méthodes de 
l’enseignement et de la discipline, en vue de les appli¬ 
quer aux cas personnels. Il n’en résulte pas que les 
règles générales de la didactique et de l’hodégétique 
expérimentales puissent suffire à un corps de véritables 
éducateurs. Un enseignement commun et une disci¬ 
pline générale sont possibles et utiles à tous ; néan¬ 
moins à chaque type d’esprits et de volontés doivent 
correspondre des exercices spéciaux, en \ue d’un 
redressement qui, tout en respectant l’originalité pro¬ 
fonde de chaque nature, la mette d’accord avec les 
exigences dé l’harmonie sociale. 

Nous ne croyons pas la pédagogie expérimentale 
encore en état de bien définir ces exercices spéciaux. 
La psychologie individuelle ne vient que de naître. 
Entre spécialistes on dispute encore sur Ja valeur des 
tests qu’elle applique. MM. Binet et Henri ont contesté 
le sens et la portée des tests en usage dans des labora¬ 
toires d’Allemagne et des États-Unis mais ils étaient 
les jiremiers à convenir que les leurs sont encore un peu 
grossiers. Néanmoins un temps viendra où la répartition 
des enfants en classes y conservée dans la mesure où elle 
répond réellement au développement psychologique 
moyen, ne sera plus la seule. En concurrence avec 
elle, on aura des subdivisions fondées sur la distinction 


r, Binet et V. Henri, Année psychologique, TI, 189 . 5 , pp. 4ii-/|85. 
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des types d’esprits. Sans doute aussi, on aura aban¬ 
donné alors le système des programmes-omnibus, ce 
triste legs de l’enseignement d’autorité. Les enfants 
participeront encore à des exercices uniformes, car ils 
se ressemblent plus entre eux que les adultes en raison 
de leur moindre évolution ; mais les adolescents et les 
jeunes gens seront soumis à des exercices mieux appro¬ 
priés aux besoins de leur constitution mentale propre. 
On se proposera alors non de fabriquer grossièrement 
l’élève de lettres ou l’élève de sc/ences selon des rou¬ 
tines invétérées, mais d’adapter l’Observateur, l’ima¬ 
ginatif et i’Abstrait aux exigences de la Culture, en 
mettant chacun d’eux en garde contre les excès et les 
défauts inhérents à sa nature. 

§ ii 4 - — On peut craindre que ces temps ne soient 
encore loin de nous. Néanmoins ne pourrait-on dès 
maintenant tirer parti des indications de la psychologie 
individuelle en vue d’une meilleure direction des 
volontés ? Si l’on se contente de distinguer avec William 
James la volonté explosive et la volonté entravée, 
correspondant à peu près, la première au caractère 
actif de Ribot, et la seconde à son caractère apathique, 
il est aisé de voir qu’une direction absolument uni¬ 
forme de ces deux types de volontés ne peut donner 
lieu à une éducation vraiment satisfaisante. La volonté 


explosive et la volonté enti'avée doivent sans doute être 
exercées l’une et l’autre au contrôle personnel, à la res¬ 
ponsabilité, ainsi qu’à l’action persévérante et éner¬ 
gique. L’une et l’autre profiteront des exercices qui 
forment l’attention volontaire et l’habitude sociale ; 


mais si la discipline est absolument uniforme, elles n’en 
profiteront pas également. Les memes règles qui cou- 





APPLICATION DES MÉTHODES ÉDUCATIVES 


3 (>I 

traindront la volonté explosive à la discipline person¬ 
nelle briseront à Texcès les ressorts de la volonté 
entravée et apatliiquè. Le même traitement qui stimu¬ 
lera le vouloir énergique et persévérant chez les apathi¬ 
ques risquera de transformer en agents de désordre les 
individus qui appartiennent au type opposé. L’unifor¬ 
mité niveleuse sera plus dangereuse ici qu’ai!leurs. 

Sans prétendre résoudre un si grave problème, que 
les données présentes de la science permettent tout au 
plus de bien poser,^ nous conclurions que si l’on doit 
diriger des volontés explosives, il faut s’appliquer patiem¬ 
ment à former l’aptitude au contrôle et à accroître 
l’inhibition, en présentant sans cesse à l’élève la pos¬ 
session de soi-même, non seulement comme un idéal 
élevé, mais encore comme la qualité socialement la 
plus utile; On condamnera sans indulgence les gestes 
désordonnés et jusqu’à l’expression fougueuse des sen¬ 
timents altruistes. A-t-on affaire au contraire à des 
volontés entravées, à ces apathiques qui, sentant peu 
vivement, ont peu de chose à comprimer chez eux.^ On 
stimulera par tous les moyens la volonté de puissance, 
la lutte contre les difficultés naturelles, l’elTort physique. 
On exigera que toute entreprise soit poursuivie jus¬ 
qu’au bout, serait-ce une simple distraction agréable, 
car l’indolence dans la recherche des plaisirs licites est à 
elle seule l’indice d’une volonté débile et impuissante. 
Certes, nous ne prétendons pas que l’unique traite¬ 
ment à appliquer à la volonté explosive, si commune 
chez les peuples latins, soit la compression des senti¬ 
ments et de leur expression. La persévérance et l’initia¬ 
tive intelligente doivent être encouragées chez l’explosil 
comme chez l’apathique, car ce sont rarement des qua- 
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lités innées. Il s’en faut aussi qu’à la volonté entravée 
corresponde toujours le véritable empire sur soi- 
même. Une éducation commune des volontés est aussi 
légitime qu’une instruction commune des intelligences; 
cependant la formation complète de la volonté d’un 
certain type exige un entraînement pi'opre que les pro¬ 
grès ultérieurs de la psychologie individuelle permet¬ 


tront sans doute de définir. 

En résumé, l’application de la psychologie indivi¬ 
duelle à l’enseignement et à la discipline sera désormais 
le levain le plus actif du progrès de la pédagogie, et 
l’éducation individualiste ainsi obtenue sera l’agent 
le plus efficace de la vraie solidarité sociale, celle qui 
résulte, non de l’annulation de la responsabilité per¬ 
sonnelle, mais de son élargissement.' 
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§ II5. — Avons-nous réussi à justifier le titre de ce 
petit livre et à présenter au lecteur une esquisse d’une 
pédagogie expérimentale P Evidemment notre œuvre 
diffère beaucoup de celles qui ont été publiées à l’étran¬ 
ger sous ce litre. Arrivé au terme, nous devons montrer 
pourquoi nous croyons ne pas avoir été infidèle à notre 
programme. 

D’après Meumann, dont le livre est peut-cire le spé¬ 
cimen le meilleur et le plus complet de ce qu’on 
entend le plus souvent par la pédagogie expérimentale, 
celle science diffère de la pédagogie philosophique des 
écoles criticiste, herbartienne et évolutionniste : i° en 
ce qu’elle subordonne la partie normative de la péda¬ 
gogie à sa partie scientlffqué ^ ; 2'* en ce qu’elle cher¬ 
che à résoudre tous les problèmes pédagogiques jiar 
l’observation de l’enfant lui-méme La pédagogie 
expérimentale est donc avant tout une pédologie ; elle 
.prend pour objet non le non veau-né, comme ont fail 
d’ordinaire les physiologistes et les psychologues 
depuis Dainvin, Taine et Preyer, mais l’écolier {das 
Schalkind) ; c’est de l’observation de l’écolier qu’elle 


1. Moumann. t, l, leçon I. p. .0. 

2. Id.f l. T, leçon T, p. il ; leçon IT, p. 3 o. . 
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cherche à tirer toutes les règles de la méthode éduca¬ 
tive 

Nous avons en commun avec Meumann l’idée qu’il 
faut subordonner la branche normative de la pédago¬ 
gie à l’étude scientificpie du développement humain, 
mais nous avons eu des raisons décisives de ne pas 
accepter son second critère de la pédagogie expérimen¬ 
tale. Le plan même de ce livre atteste que si nous avons 
cru devoir séparer la théorie de l’art éducatif de celle de 
la science pédagogique, il nous a paru inadmissible de 
demander toute la théorie de l’éducation aux expériences 
pédologiques. 

Notre raison principale de penser ainsi nous aurait 
été fournie par Meumann lui-même si nous n’y avions 
été conduit par l’induction sociologique. Avec la belle 
sincérité qui le caractérise, Meumann reconnaît que 
l’observation pédologique ne peut rien nous apprendre 
des fins de l’éducation, k Après avoir passé en revue le 
progrès de la pédagogie expérimentale, nous devoiu 
nous convaincre, écrit-il, qiiil est entièrement impossible 
de traiter expérimentalement toutes les questions de la 
pédagogie, vu que tous les pioblèmcs de la science de 
l’éducation ne se laissen t pas enfermer dans le domaine 
des recherches de faits. Par exemple, la définition des 
fins générales de l’éducation et celle des fins générales 
et spéciales de l’enseignement dépendent pour une 
grande part de facteurs que nous devons considérer 
comme donnés. L’Etat et la Société déterminent les lins 
spéciales de l’enseignement, et pour une part aussi les 
fins générales de l’éducation, et ils les déterminent 


I, Meumann^ U 1? Jeçonü. 
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cra]:)rès les degrés de la culture et Fidéal de la civilisa¬ 
tion d’un temps donné. Les fins de l’enseignement no 
sont donc aucunement déterminées par des considéra¬ 
tions psychologiques, mais par des considérations pure¬ 
ment pratiques, en particulier par le caractère et la 
fonction propres de chaque école. Les écoles popu¬ 
laires et les écoles supérieures doivent nécessairement 
avoir des fins différentes, car elles servent aux besoins 
de classes sociales [Siande) différentes. Ainsi l’étude 
des fins de l’éducation et de l’enseignement est en 
grande partie soustraite à la recherche pédagogique L » 
Il nous semble que le pédologiste fait ici à l’empirisme 
une part excessive et que le souci de s’enfermer dans le 
laboratoire expérimental le. conduit à sacrifier le prin¬ 
cipal à l’accessoire. Qu’est-ce que l’éducation si ce 
n’est un rapport entre ces deux termes : i“ la série des 
transformations éprouvées par l’enfant dans un milieu 
défini ; 2® la formation sociale de l’homme? Le second 
terme ne peut avoir moins d’importance que le premier. 

Si le pédagogiste emprunte .à l’empirisme politique 
la notion de la fin de l’éducation, quel est son rôle ? 
Il consiste à répondre si la fin peut être ou non réa¬ 
lisée et, en cas d’affirmative, à quelle condition elle 
peut l’être sans que l’enfant en voie de croissance soit 
soumis à une épreuve trop rude. Le pédagogiste nous 
paraît donc placé entre deux risques : l’un est de se 
faire juge des fins sociales, sans disposer pour cela 
d’aucune méthode ; l’autre est d’attribuer à ses travaux 
un caractère purement théorique et une valeur en quel¬ 
que sorte expectative. 


1. Mciimaim^ t, I, leçon H, p. Sq* 
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Nous avons donc cru devoir élargir le cadre de la 
pédagogie expérimentale en faisant appel à la méthode 
comparative. A la suite de Comte, de Spencer, d’Ardig(') 
et de Baldwin, nous avons comparé le développement 
individuel au développement social de Tespcce, et nous 
avons conçu l’éducation comme une récapitulalioii 
abrégée de la culture. Dès lors la fin meme de l’éduca¬ 
tion nous a été donnée comme la conclusion d’une loi 
très générale que vérifient les sciences sociales et psycho¬ 
logiques. 

Le mouvement mémo des études psychologiques 
nous portait à concevoir ainsi la partie scientifique de 
la pédagogie. Dans la seconde moitié du xix° siècle, 
sous l’influence croissante de la dynamique sociale de 
Comte et de la psychologie ethnographique fondée par 
l’école issue de Herbart, la psychologie a été peu à peu 
partagée en deux sciences bien distinctes, la théorie des 
processus élémentaires communs à l’homme et aux 
animaux supérieurs, ainsi qu’aux hommes de tous les 
âges et de toutes les races, et la théorie des processus 
propres auxadultes normalement développés, c’est-à-dire 
socialisés. La première de ces sciences, sans mériter 
vraiment le nom de psychologie physiologique (car la 
méthode introspective lui est encore indispensable), reste 
voisine de la biologie et ne peut être cultivée que par 
des hommes initiés suffisamment aux méthodes biolo¬ 
giques ; l’autre branche est réellement une science 
sociale, la science sociale fondamentale à notre avis ; 
elle exige à un degré suffisant la compétence philolo¬ 
gique et historique. La première est seule expérimen¬ 
tale au sens propre, la seconde est comparative. 

Or l’étude de l’enfant et de l’adolescent 7 ic saurait 
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constituer une troisième science ; elle relève tour à 
tour soit de la théorie des processus élémentaires, soit 
de la psychologie sociale. En cela même consistent 
l’intérêt et la difficulté de cette étude. Selon l’âge de 

I 

l’enfant, tantôt les processus élémentaires sont seuls 
observables, tantôt on les voit déjà modifiés par les pro¬ 
cessus sujîérieurs, tels que le langage, l’attention volon¬ 
taire, la curiosité, les émotions religieuses, esthétiques. 
Cependant le développement de l’enfant peut être défini 
sans témérité « une socialisation spontanée », comme 
l’a compris admirablement Baldwin. Une fois dépassée 
la deuxième année, c’est à la psychologie sociale que 
l’étude de l’enfant appartient ; le développement mental 
et émotionnel qu’il présente normalement ne devient 
clair que si on le rapproche du processus total de la 
culture où il apparaît avec un grossissement qui rend 
l’étude beaucoup plus aisée. 

§ Il6. — C’est en ce sens un peu élargi que nous 
avons entendu la pédagogie expérimentale. Quelles 
conclusions nous a-t-elle données ? Nous pouvons les 
ramener à cinq principales : 

i*’ La pédagogie est tributaire de l’hygiène infan¬ 
tile, quoiqu’elle ne se laisse pas absorber par elle. 
L’art pédagogique expérimental n’applique ses méthodes 
qu’à l’enfant normal ; la pathologie doit donc lui faire 
connaître les caractères qui en distinguent l’enfant 
anormal, arriéré ou excité. La pédagogie tire aussi des 
enseignements de l’hygiène la condamnation absolue 
delà précocité intellectuelle, et oppose ici une barrière 
infranchissable à la vanité ou à la cupidité des familles. 
Le développement que l’éducation cherche à diriger 

I- 

méthodiquement est accompagné, elle le sait, de crises, 
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dont la plus profonde et la plus décisive est celle de 
révolution pubère chez les deux sexes. Elle attache 
donc la plus grande importance au régime ; elle prescrit 
l’abstinence totale des spiritueux la prépondérance 
du régime végétal sur l’alimentation animale ; elle 
interdit aux enfants les veilles, sous quelque prétexte 
que ce soit ; elle préconise l’équilibre des exercices 
musculaires et des exercices intellectuels, le travail 
manuel surtout agricole, les longues marches, la vie 
au grand air Quoiqu’elle n’ait pas la hantise du 
surmenage, elle sait que la fatigue cérébrale est un fait 
d’observation qui accompagne inévitablement l’effort 
prolongé de l’attention, un fait mesuré par le dynamo¬ 
mètre et l’esthésiomêtre ; elle ne compte pas sur les 
mois d’été pour l’acquisition des connaissances ; elle 
place le matin, au début même de la journée, les 
exercices qui exigent une attention soutenue ; elle 
réserve les heures de l’après-midi à des travaux de 
moindre importance ; elle ne se laisse* pas arrêter par 
des considérations empiriques inspirées par le souci 
des examens et des concours ; elle a foi. dans les 
méthodes qui, tout en exerçant l’attention, font une 
bonne économie de l’effort mental, et elle se délie de 
l’automatisme cérébral mis au service de raccumiilation 
des connaissances. 


2 ° La psychologie expérimentale inspire à l’éduca¬ 
teur le respect profond de l’individualité, de l’origina¬ 
lité mentale, affective, morale de l’élève. Elle lui 
enseigne que les individualités sont incommutables. 


• XIII, 
* 


1, Forel (i), ch, rx, S i, 

2 , Fore), Ibid,, pp. 230*,, Cf. Mnrro, chap 

3, Sehiivllcn, Tl^ partie, cli, v. 
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qu’aucune métliode ne permet d’espérer la transmuta¬ 
tion d’un type d’intelligence ou de cai’actère dans un 
autre. De son coté la sociologie lui apprend que les 
forces sociales naissent de la combinaison d’activités 
préexistantes, que la coopération sociale requiert des 
imités hétérogènes et qu’elle met à profit la diversité 
des esprits et des caractèx'es. Ces observations justifient 
une conception individualiste de réducation, si l’on 
entend par individualisme la disposition à se fier à 
l’énergie personnelle plutôt qu’à l’autorité, à l’initiative 
plutôt qu’à l’imitation, si la société individualiste est 
celte qui repose sur le principe de la responsabilité 
individuelle et qui en multiplie les applications. Il n’en 
résulte pas que la pédagogie expérimentale discrédite 
l’éducation sociale et dédaigne d’initier son élève, en 
une juste mesure, à rinlelligence et à la pratique de 
la solidarité civique et professionnelle. La science expé¬ 
rimentale voit dans l’éducation une fonction sociale ; 
c’est cette notion de la fonction sociale qu’elle substitue 
à la notion plus vague des fins de V éducation. Mais la 
fonction la plus générale et la plus élevée de la société 
est de former des personnes, sinon la Société complique¬ 
rait inutilement la nature, sans rien y ajouter. L’édu¬ 
cation, ramenée à une fonction sociale, n’est pas pour 
cela un moyen d’adapter passivement l’individu à un 
milieu social quelconque en lui inculquant quelques 
habitudes automatiques ou en fortifiant chez lui la dis¬ 
position à obéir à des suggestions : c’est la récapitula¬ 
tion abrégée de la civilisation. Or la civilisation, abs¬ 
traction faite de scs modes et de ses caprices, des tares 
éjîhémères qu’elle présente en chaque type et chez 
chaque peuple, est l’exercice, l’emploi et le dévelop- 
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peinent des tendances et des aptitudes mentales cl 
affectives qui distinguent la personnalité de ranimalité. 

3® L’enseignement et l’éducation de la volonté ne 
sont pas soumis à des conditions opposées ou meme à 
des conditions différentes. Les méthodes de la didac¬ 
tique et celles de l’hodégétique, pour parler le langage 
un peu pédantesque de Técole herbarliennc ^, reposent 
toutes deux sur le même fait d’observation, sur la pré¬ 
pondérance de l’effort mental dans le développement 
psychologique de l’individu. L’attention réfléchie est 
pour nous la plus haute application de la volonté ; or 
tout l’enseignement méthodique, se ramenant à la for¬ 
mation et à l’exercice de l’attention réfléchie, concourt 
de la manière la plus heureuse et la plus directe à la 
formation d’un agent volontaire destiné à délibérer et à 
contrôler l’impulsion de ses tendances. L’effort mental 
est inhérent à l’activité consciente ; il prévaut même 
dans la perception et la mémoire, à plus forte raison 
dans, le passage de Limage à l’idée, du raisonnement 
perceptif au raisonnement abstrait. Ainsi nul n apprend 
sans volonté, et, quelque difficulté que la volonté encore 
aveugle de l’enfant puisse préparer au maître, il doit pré¬ 
férer l’enfant volontaire à l’enfant rendu docile par la 
crainte, l’excès de suggestibilité ou l’apathie. Toutes les 
fois que l’on exerce méthodiquement lavolonlé, l’on facilite 
indirectement les opérations intellectuelles qui sont loii- 
joiirs des états de la croyance, et toutes les fois que l’on 
exerce Venfant à penser, à dégager des idées claires, à 
percevoir et à enchaîner des rapports, à élargir le cercle 
de ses idées, on contribue à former en lui l’aptitude à 


I. Rein, tome I. 
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bien délibérer et à contrôler sa conduite d’après des prin¬ 
cipes clairs et des convictions réfléchies^. 

4“ Les grandes méthodes que préconise la didactique 
expérimentale ne sont pas autre chose que les opéra¬ 
tions essentielles de l’esprit coordonnées aux exercices 
qui, en les préservant des causes d’erreurs, leur con¬ 
fèrent toute leur efficacité et toute leur puissance. Les 
trois méthodes, intuitive, analy tique, synthétique, cor¬ 
respondent aux grands stades du développement mental. 
On est amené sans doute à les employer simultanément ; 
toutefois chacune d’elles prédomine normalement à un 
âge défini. La synthèse doit avoir été précédée par 
l’analyse et l’analyse par l'intuition. Ces méthodes ne 
sont pas propres seulement à diriger l’enseignement 
des maîtres, mais encore à inspirer les exercices imposés 
à l’élève et qui doivent être ordonnés de façon telle 
qu’à chaque âge ils contribuent moins à accumuler les 
connaissances qu’à favoriser le développement mental 
et volontaire. 

5° La pédagogie expérimentale recommande surtout 
aux éducateurs la méthode intuitive, non seulement 
parce que la tradition scolaire l’a dédaignée ou négligée, 
mais encore parce qu’elle est la manifestation l^a plus 
directe et la plus réfléchie de l’esprit expérimental. 
Seule, elle permet de rattacher l’acquis scolaire de 
l’élève à sa vie personnelle et d’éveiller, par suite, un 
intérêt durable aux objets de l’étude - ; seule, elle peut 
exciter l’attention sans, la fatiguer ; c’est une méthode- 
extrêmement plastique qui, par un côté, confine à la 
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perception directe et par l’autre à l’analyse ; on ne 
citerait pas une forme du savoir et de l’art à laquelle elle 
ne s’applique heureusement. La grande erreur de rensei¬ 
gnement U'aditionnel en France a été de la confiner 
trop longtemps à l’école maternelle et de n’y xmir que 
la méthode des leçons de choses. C’est une des raisons 
pour lesquelles l’enseignement scientifique a encore si 
peu éclairé l’esprit jDublic ; c’est aussi, de tous les 
(lèsideraiaf le plus facile à satisfaire. 

Ainsi entendue, la pédagogie expérimentale réhabi¬ 
lite l’elfort, surtout l’effort conscient et volontaire. Elle 
tend à former l’homme civilisé à l’aide des procédés les 
plus expéditifs que puisse tolérer un développement 
cérébral et organique qu’il est absurde et criminel 
d’accélérer. Si elle récapitule le processus de la civili¬ 
sation au bénéfice de Findividu, l’abréviation consiste 
surtout à lui épargner les erreurs et les tâtonnements 
qui ont accompagné le développement de Fespèce. L’arl 
éducatif ne se flatte pas d’épargner à l’enfant toute 
fatigue cérébrale et tout effort mental, car la civilisa¬ 
tion a consisté à substituer l’effort mental et le travail 
cérébral aux efforts musculaires et aux adaptations 
organiques qui accompagnaient la lutte pour la vie chez 
les animaux et chez les plus lointains ancêtres de riiu- 
manité civilisée: L’art éducatif se propose seulement 
d’exercer l’enfant à l’effort mental, de telle façon que la 
fatigue cérébrale soit de moins en moins à craindre, 
l’organe se fortifiant avec l’activité de la fonction. 

§ 117 . — Pouvons-nous nous dissimuler que la péda¬ 
gogie expérimentale ainsi définie rencontre partout les 
plus graves obstacles, en France plus qu’ailleurs ? Los 
mœurs domestiques disposent les iiarcnls à exiger de 
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leurs enfants une obéissance absolue, et par suite à 
déprécier la Yolonté à l’âge où il serait le plus facile de 
la régler et de la fortifier. Sans doute cette obéissance 
n’est plus qu’un souvenir, une survivance ; néanmoins 
l’idéal de la volonté brisée subsiste et suffit à faire échec 
à une éducation qui prescrit de fortifier la volonté en 
vue de pouvoir réclamer d’elle l’effort. 

De la famille, l’enfant passe dans l’école primaire ou 
secondaire ; il y trouve une tradition radicalement 
étrangère aux enseignements de la psychologie indivi¬ 
duelle ; là est encore accepté le postulat de l’enfant 
moyen, homogène à un groupe, .idéal infiniment mé¬ 
diocre mais auquel l’enfant individuel doit se confor¬ 
mer ; là règne (surtout dans l’enseignement secondaire) 
une tradition issue du Moyen âge et de la Renaissance 
et qui considère les abstractions comme plus nobles 
que les connaissances concrètes, en sorte que la méthode 
intuitive y est traitée comme une étrangère de basse 
extraction qu’il faut confiner à l’école maternelle. 

La pédagogie expérimentale pourrait justifier ses 
prétentions et démontrer sa valeur si quelques établis¬ 
sements fondés par l’initiative privée, mais subventionnés, 
à l’occasion, par les villes ou par J’État, en répandaient 
les méthodes. Mais est-il possible d’avoir celte espé¬ 
rance ? Nos institutions éducatives sont l’œuvre et 
l’instrument de la centralisation ; leur fin réelle était à 
l’origine d’asservir la jeunesse à l’État. On y considère 
encore toute création de l’initiative prh'ée comme un 
danger social, une ennemie à combattre. Pour comble de 
malheur, la partie de la société française qui cherche à 
soustraire ses enlants à l’influence des institutions offi¬ 
cielles est animée d’un esprit étroitement traditionaliste, 
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nationalisiez qui la porte à suspecter tous les enseigne¬ 
ments et tous les exemples de la pédagogie expérimenlalc 
comme des importations étrangères. 

Pour dissiper celte coalition formidable, nous ne 
disposons que de deux alliés, l’esprit général de la 
science et la conscience vague des besoins d’une démo¬ 
cratie libérale. L’alliance intime de ces deux puissances 
suffirait à nous garantir que quelque jour tous les 
desiderata de la pédagogie expérimentale recevront 
satisfaction. Mais cette alliance est encore précaire et il 
est aisé de voir pourquoi. 

Entre les prescriptions de la pédagogie experimentale 
et les exigences temporaires de l’éducation sociale, il 
existe un désaccord apparent. Au nom du fait social 
brut et superficiellement observé, il semble qu’on 
puisse convaincre la pédagogie d’impuissance absolue. 
Cette science tend à des vérités générales ; elle ne consi¬ 
dère que la nature humaine et les lois abstraites du 
développement social ; or on lui oppose la nécessité 
d’adapter l’éducation à la difTérenciation des sexes et des 
classes sociales, double différenciation qui s’atténue, 
mais qui est encore loin d’étre devenue négligeable. 
Dans le domaine limité de l’enseignement, la pédagogie 
expérimentale, telle que nous l’avons définie, n’a 
d’autre souci que celui de formuler les méthodes qui 
doivent présider à l’exercice de l’intelligence ; elle néglige 
les discussions relatives aux programmes d’études ; elle 
cherche comment il faut enseigner, non ce qu’il faut 
enseigner. Or le temps présent se montre surtout préoc¬ 
cupé des transformations des programmes scolaires. La 
grande question qui domine toutes les autres est de 
savoir en quelle mesure les connaissances générales. 
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qui constituent la culture scientifique, esthétique et 
philosophique, pem^ent être alliées ou même subor¬ 
données aux connaissances techniques exigées par une 
activité agricole, industrielle et commerciale toujours 
plus spécifiée et plus asservie à la loi de la division du 
travail. En beaucoup d’esprits le matérialisme écono¬ 
mique usurpe encore la place due légitimement à la 
sociologie. Aussi longtemps qu’il en sera ainsi, les 
revendications de la pédagogie expérimentale, même les 
mieux appuyées sur la science, risquent d’être confondues 
avec des utopies que condamné l’esprit positif. 

§ Il8. — Cependant, disons-le bien haut en termi¬ 
nant, nous ne croyons pas que les études de la pédagogie 
générale, dont nous avons cherché à présenter une 
esquisse, soient exposées à ne jamais rencontrer que le 
scepticisme. Entre les indications de la science expéri¬ 
mentale de l’éducation et les exigences de l’éducation 
sociale contemporaine, le conflit est passager, car il est 
plus apparent que réel. Les techniques qui fécondent 
l’agriculture, l’industrie, le commerce, sont essentielles 
à la civilisation, mais elles ne sont pas toute la civili¬ 
sation ; elles sont les fruits de sciences qui doivent toute 
leur certitude à la valeur des méthodes qui les ont 
créées et qu’elles ont appliquées. Bref, culture prime 
la technique J et sans une culture générale et méthodique, 
l’extrême diversité et la variabilité des techniques 
auraient bientôt rompu tout lien social, toute commu¬ 
nauté d’idées entre les esprits. Ainsi la première contri¬ 
bution à une éducation sociale digne de ce nom, c’est 
une didactique qui formule les méthodes propres à la 
formation d’un esprit général. L’objection tirée de la dif¬ 
férence des sexes et de l’inégalité des classes ne soutient 
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pas non plus l’examen. Les femmes ont et auront toujours 
des fonctions définies et des devoirs sociaux propres ; 
néanmoins l’assujettissement absolu, des femmes n’est 
plus qu’un souvenir et un mauvais souvenir. C’est 
l’ordre social, c’est l’harmonie domestique, qui exigent 
que désormais la femme reçoive sa large part de la 
culture intellectuelle et qu’elle soit préparée au bon 
usage du di'oit, à l’exercice de la responsabilité L Dans 
l’enseignement des sexes, la communauté des méthodes, 
sinon l’identité absolue des matières enseignées, est 
donc plausible. Il en est de meme de l’éducation des 
classes sociales. Vraisemblablement, il y aura toujours 
des classes, car la profession joue dans la vie sociale un 
rôle considérable, peut-être croissant, et les groupes 
professionnels façonnent davantage l’esprit et le caractère 
de l’individu à mesure que s’effacent les groupes héi'é- 
ditaires. L’existence des classes a donc une valeur édu¬ 
cative et l’art pédagogique ne doit pas se proposer de 
les supprimer. Mais l’existence d’une classe laborieuse 
inculte, soumise à une élite affinée dont l’émotion esthé¬ 
tique et la vérité scientifique deviennent les privilèges, 
n’est pins qu’un mauvais souvenir comparable à l’as¬ 
sujettissement des femmes. Désormais, chacun quelle 
que soit, sa fonction sociale, est appelé à obéir à la 
vérité et à jouir de la beauté. Quelle n’est donc pas 
la valeur sociale des méthodes qui ont pour but 
d’éveiller chez l’enfant le double besoin de la vérité et 
de la beauté I 

I 

La pédagogie expérimentale et générale, dont nous 
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avons tenté de présenter les vérités fondamentales, n’est 
qu^une première branche de la science de l’éducation. 
Pour notre compte, nous n’y voyons rien qu’une intro¬ 
duction à une théorie plus complète de l’éducation 
sociale ^ ; mais cette introduction est indispensable, car- 
elle répond aux exigences de la formation de la person¬ 
nalité. Or il faut former la personnalité du civilisé- 
avant de songer à l’adapter aux devoirs spéciaux du., 
sexe et de la classe ainsi qu’à la technique-de la profes¬ 
sion. 


I. Nous nous proposons d'exposer les règles de Téducation sociale dans- 
un volume de la Isibliothèque de Sociologie appliquée de T Encyclopédie? 
scientifique. 
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ENCYCLOPEDIE SCIENTIFIQUE 

Publiée sous la directioû du TOULOUSE 


Nous avons entrepris la publication, sous la direction 
générale de son fondateur, le D"" Toulouse, Directeur à 
l’Ecole des Hautes-Etudes, d’une Encyclopédie scientifique 
de langue française dont on mesurera l’importance à ce fait 
qu’elle est divisée en 4o sections ou Bibliothèques et qu’elle 
comprendra environ i.ooo volumes. Elle se propose de riva¬ 
liser avec les plus grandes encyclopédies étrangères et meme 
de les dépasser, tout à la fois parle caractère nettement scien¬ 
tifique et la clarté de ses exposés, par l’ordre logique de ses 
divisions et par son unité, enfin par scs vastes dimensions 
et sa forme pratique. 

I 

PLAN GÉNÉRAL DE L’ENCYCLOPÉDIE 

Mode de publication. — h'Encyclopédie se composera de mono¬ 
graphies scientifiques, classées méthodiquement et formant dans 
leur enchaînement un exposé de toute la science. Organisée sur 
un plan systématique, cette Encyclopédie, tout en évitant les incon¬ 
vénients des Traités, — massifs, d’un prix global élevé, difficiles à 
consulter, — et les inconvénients des Dictionnaires, — où les articles 
scindés irrationnellement, simples chapitres alphabétiques, sont 
toujours nécessairement incomplets, — réunira les avantages des 
uns et des autres. 












ENCYCLOPÉDIE SCIENTIFIQUE 


Du Traité, VEncyclopédie gardera la supériorité que possède un 
ensemble complet, bien divisé et fournissant sur chaque science 
tous les enseignements et tous les renseignements qu’on,en réclame. 
Du Dictionnaire, VEncyclopédie gardera les facilités de recherches 
par le moyen d’une table générale, Y Index de Y Encyclopédie, qui 
paraîtra dès la publication d’un certain nombre de volumes et sera 
réimprimé périodiquement. lYIndex renverra le lecteur aux diffé¬ 
rents volumes et aux pages où se trouvent traités les divers points 
d’une question. 

Les éditions successives de chaque volume permettront de suivre 
toujours de près les progrès de la science. Et c’est par là que 
s’affirme la supériorité de ce mode de publication sur tout autre. 
Alors que, sous sa masse compacte, un traité, un dictionnaire ne 
peut être réédité et renouvelé que dans sa totalité et qu’à d’assez 
longs intervalles, inconvénients graves qu’atténuent mal des supplé¬ 
ments et des appendices, Y Encyclopédie scientifique, au contraire, 
pourra toujours rajeunir les parties qui ne seraient plus au courant 
des derniers travaux importants.il est évident, par exemple, que si 
des livres d’algèbre ou d’acoustique physique peuvent garder leur 
valeur pendant de nombreuses années, les ouvrages exposant les 
sciences en formation, comme la chimie physique, la psychologie ou , 
les technologies industrielles, doivent nécessairement être remaniés 
à des intervalles plus courts. 

Le lecteur appréciera la souplesse de publication de cette Encyclo¬ 
pédie, toujours vivante, qui s’élargira au furet à mesure des besoins 
dans le large cadre tracé dès le début, mais qui constituera toujours, 
dans son ensemble, un traité complet de la Science, dans chacune 
de ses sections un traité complet d’une science, et dans chacun de ses 
livres une monographie complète. Il pourra ainsi n’acheter que 
telle ou telle section de Y Encyclopédie, sùr de n’avoir pas des parties 
dépareillées d’un tout. 

h^Encyclopédie demandera plusieurs années pour être achevée ; 
car pour avoir des expositions bien faites, elle a pris ses collabora¬ 
teurs plutôt parmi les savants que parmi les professionnels de la 
rédaction scientifique que l’on retrouve généralement dans les œuvres 
similaires. Oi^les savants écrivent peu et lentement : et il est pré¬ 
férable de laisser temporairement sans attribution certains ouvrages 
plutôt que de les confier à des auteurs insuffisants. Mais cette lenteur 
et ces vides ne présenteront pas d’inconvénients, puisque chaque 
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livre est une œuvre indépendante et que tous les volumes publiés 
sont à tout moment réunis par Y Index de V Encyclopédie. On peut 
donc encore considérer l’Encyclopédie’ comme une librairie, où les 
livres soigneusement choisis, au lieu de représenter le hasard d’une, 
production individuelle, obéiraient à un plan arrêté d’avance, de ma¬ 
nière qu’il n’y ait ni lacune dans les parties ingrates, ni double 
emploi dans les parties très cultivées. 


CéircLCtère scientifîquB des ouvrages. — Actuellement, les 
livres de science se divisent en deux classes bien distinctes ; les 
livres destinés aux savants spécialisés, le plus souA'ent incompré¬ 
hensibles pour tous les autres, faute de rappeler au début des 
chapitres les connaissances nécessaires, et surtout faute de définir 
les nombreux termes techniques incessamment forgés, ces derniers 
rendant un mémoire d’une science particulière inintelligible à un 
savant qui en a abandonné l’étude durant quelques années ; et 
ensuite les livres écrits pour le plus grand public, qui sont sans 
profit pour des savants et même pour des personnes d’une certaine 


culture intellectuelle. . ' 

JJ Encyclopédie scientifique a l’ambition de s’adresser au public le 
plus large. Le savant spécialisé est assuré de rencontrer dans les 
volumes de sa partie une mise au point très exacte de l’état actuel 
des questions ; car chaque Bihliothèque, par ses techniques et ses 
monographies, est d’abord faite avec le plus grand soin pour servir 
d’instrument d’études et de recherches à ceux qui culth'ent la science 
particulière qu’elle présente, et sa devise pourrait être : Par les 
savants, pour les savants. Quelques-uns de ces livres seront même, 
par leur caractère didactique, destinés à servir aux études de l’ensei¬ 
gnement secondaire ou supérieur. Mais, d’autre part, le lecteur non 
spécialisé est certain de trouver, toutes les fois que cela sera néces¬ 
saire, au seuil de la section, —7 dans un ou plusieurs volumes de 
généralités, — et au seuil du volume, dans un chapitre particu¬ 
lier, — des données qui formeront une véritable introduction le 
mettant à même de poursuivre avec profit sa lecture. Un vocabu¬ 
laire technique, placé, quand il y aura lieu, à la fin du volume, 
lui permettra de connaître toujours le sens des mots spéciaux. 
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ORGANISATiON SCIENTIFIQUE 

Par son organisation scientifique, VEncyclopédie paraît devoir 
offrir aux lecteurs les meilleures garanties de compétence. Elle est 
divisée en Sections ou Bibliothèques, à la tête desquelles sont 
placés des savants professionnels spécialisés dans chaque ordre de 
sciences et en pleine force de production, qui, d’accord avec le 
Directeur général, établissenf^les divisions des matières, choisissent 
les collaborateurs et acceptent les manuscrits.- Le même esprit se 
manifestera partout : éclectisme et respect de toutes les opinions 
logiques, subordination des théories aux données de l’expérience, 
soumission à une discipline rationnelle stricte ainsi qu’aux règles 
d’une exposition méthodique et claire. De la sorte^ le lecteur qui 
aura été intéressé par les ouvrages d’une section dont il sera 
l’abonné régulier, sera amené à consulter avec confiance les livres 
des autres sections dont il aura besoin, puisqu’il sera assuré de 
trouver partout la même pensée et les mêmes garanties. Actuelle¬ 
ment, en effet, il est, hors de sa spécialité, sans moyen pratique de 
juger de la compétence réelle des auteurs. 

Pour mieux apprécier les tendances variées du travail scientifique 
adapté à des fins spéciales, VEncyclopédie a sollicité, pour la direction 
de chaque Bibliothèque, le concours d’un savant placé dans le centre 
même des études du ressort. Elle a pu ainsi réunir des représen¬ 
tants des principaux Corps savants, Etablissements d’enseignement 
et de recherches de langue française : 

École Polytechnique. 

Conservatoire des Arts et Métiers. 
Ecole d’Anthropologie. 

Institut National agronomique. 
Ecole vétérinaire d’Alfort. 

Ecole supérieure d’Électricité. 

Ecole de Chimie industrielle de 
Lyon. 

Ecole des Beaux-Arts. 

Ecole des Sciences politiques. 
Observatoire de Paris. 

Hôpitaux de Paris. 


Institut. 

Académie de Médecine. 
Collège de France. 

Muséum d‘Histoire naturelle. 
Ecole des Hautes-Etudes. 
Sorbonne et Ecole normale. 
Facultés des Sciences. 

Facultés des Lettres. 

Facultés de Médecine. 

Instituts Pasteur. 

Ecole des Ponts et Chaussées: 
École des Mines. 
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BUT DE L’ENCYCLOPEDIE 

Au XTiue siècle, « l’Encyclopédie » a marqué un magnifique 
mouvement de la pensée vers la critique rationnelle. A cette épo¬ 
que, une tèlle manifestation devait avoir un caractère philosophi¬ 
que. Aujourd’hui, l’heure est venue de renouveler ce grand effort 
de critique, mais dans une direction- strictement scientifique ; c’est 
là le but de la nouvelle EncycZop^dte. 

Ainsi la science pourra lutter avec la littérature pour la direction 
des esprits cultivés, qui, au sortir des écoles, ne demandent guère 
de conseils qu’aux œuvres d’imagination et à des encyclopédies ou 
la science a une place restreinte, tout à fait hors de proportion avec 
son importance. Le moment est favorable à cette tentative ; car les 
nouvelles générations sont plus instruites dans l’ordre scientifique 
que,les précédentes. D’autre part, la science est devenue, par sa 
complexité et par les corrélations de ses parties, une matière qu’il 
n’est plus possible d’exposer sans la collaboration de tous les spécia¬ 
listes, unis là comme le sont les producteurs dans tous les départe¬ 
ments de l’activité économique contemporaine. 

A un autre point de vue, l’jEncycïop^dte, embrassant toutes les 
manifestations scientifiques, servira comme tout inventaire à 
mettre au jour les lacunes, les champs encore en friche ou aban¬ 
donnés, — ce qui expliquera la lenteur avec laquelle certaines 
sections se dé^'elopperont, — et suscitera peut-être les travaux né¬ 
cessaires. Si ce résultat est atteint, elle sera fière d’y avoir contribué. 

Elle -apporte en outre une classification des sciences et, par ses 
divisions, une tentative de mesure, une limitation de chaque do¬ 
maine. Dans son ensemble, elle cherchera à refléter exactement le 
prodigieux effort scientifique du commencement de ce siècle et un 
moment de sa pensée, en sorte que dans l’avenir elle reste le docu¬ 
ment principal où l’on puisse retrouver et consulter le témoignage 
de cette époque intellectuelle. 

On peut voir aisément que VEncyclopédie ainsi conçue, ainsi réa¬ 
lisée, aura sa place dans toutes les bibliothèques publiques, univer- 
sîtàireset scolaires, dans les laboratoires, entre les mains des savants, 
dos industriels et de tous les hommes instruits qui veulent se tenir 
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au courant des progrès, dans la partie qu’ils cultivent eux-mcmes 
ou dans tout le domaine scientifique. Elle fera jurisprudence, ce 
qui lui dicte le devoir d’impartialité qu’elle aura à remplir. 

Il n’est plus possible de vivre dans la société moderne en igno¬ 
rant les diverses formes de cette activité intellectuelle qui révolu¬ 
tionne les conditions de la vie ; et l’interdépendance de la science 
ne permet plus aux saA'anls de rester cantonnés, spécialisés dans un 
étroit domaine. Il leur faut — et cela leur est souvent difficile — 
se mettre au courant des recherches voisines. A tous, VEncyclopédie 
offre un instrument unique dont la portée scientifique et sociale ne 
peut échapper à personne. 


IV 

I 

CLASSIFICATION 
DES MATIÈRES SCIENTIFIQUES 

La division de VEncyclopédie en Bibliothèques a rendu nécessaire 
l’adoption d’une classification des sciences, où se manifeste néces¬ 
sairement un certain arbitraire, étant donné que les sciences se dis¬ 
tinguent beaucoup moins par les différences de leurs objets que par 
les divergences des aperçus et des habitudes de notre esprit. Tl se 
produit en pratique des interpénétrations réciproques entre leurs 
domaines, en sorte que, si l’on donnait à chacun l’étendue à laquelle 
il peut se croire en droit de prétendre, il envahirait tous les terri¬ 
toires voisins ; une limitation assez stricte est nécessitée par-le fait 
même de la juxtaposition de plusieurs sciences. 

Le plan choisi, sans viser à constituer une synthèse philosophi¬ 
que des sciences, qui ne pourrait être que subjective, a tendu pour¬ 
tant à échapper dans la mesure du possible aux habitudes tradition¬ 
nelles d’esprit, particulièrement à la routine didactique, et à 
s’inspirer de principes rationnels. 

Il y a deux grandes divisions dans le plan général de VEncyclopé¬ 
die : d’un côté les sciences pures, et, de l’autre, toutes les techno¬ 
logies qui correspondent à ces sciences dans la spbère des applica¬ 
tions. A part et au début, une Bibliothèque d’introduction générale 
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est consacrée à la philosophie des sciences (histoire des idées direc¬ 
trices, logique et méthodologie). 

Les sciences pures et appliquées présentent en outre une division 
générale en sciences du monde inorganique et en sciences biologiques. 
Dans ces deux grandes catégories, l’ordre est celui de particularité 
croissante, qui marche parallèlement à une rigueur décroissante. 
Dans les sciences biologiques pures enfin, un groupe de sciences 
s’est trouvé mis à part, en tant qu’elles s’occupent moins de déga¬ 
ger des lois générales et abslrailos que de fournir des monographies 
d’êtres concrets, depuis la paléontologie jusqu’à l’anthropologie et 
l’ethnographie. 

Etant donnés les principes rationnels qui ont dirigé cette classifi¬ 
cation, il n’y a pas lieu de s’étonner de voir apparaître des groupe¬ 
ments relativement nouveaux, une biologie générale, — une phy¬ 
siologie et une pathologie végétales, distinctes aussi bien de la 
botanique que de l’agriculture, — une chimie physique, etc. 

En revanche, des groupements hétérogènes se disloquent pour que 
leurs parties puissent prendre place dans les disciplines auxquelles 
elles doivent revenir. La géographie, par exemple, retourne à la 
géologie, èt il y à des géographies botanique, zoologique, anthropo¬ 
logique, économique, qui sont étudiées dans la botanique, la zoolo¬ 
gie, l’anthropologie, les sciences économiques. 

Les sciences médicales, immense juxtaposition de tendances très 
diverses, unies par une tradition utilitaire, se désagrègent en des 
sciences ou des techniques précises ; la pathologie, science de lois, 
se distingue de la thérapeutique ou de l’hygiène qui ne sont que 
les applications des données générales fournies par les sciences 
pures, et à ce litre mises à leur place rationnelle. 

Enfin, il a paru bon de renoncer à l’anthropocentrisme qui exi¬ 
geait une physiologie humaine, une anatomie humaine, une em¬ 
bryologie humaine, une psychologie humaine. L’homme est intégré 
dans la série animale dont il est un aboutissant. Et ainsi, son or¬ 
ganisation, ses fonctions, son développement s’éclairent de toute 
l’évolution antérieure et préparent l’élude des formes plus com¬ 
plexes des groupements organiques qui sont offertes par l’étude des 
sociétés. 

On peut voir que, malgré la prédominance de la préoccupation 
pratique dans ce classement des Bibliothèques de VEncyclopédie 
scientijîque,\e souci de situer rationnellement les sciences dans leurs 
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rapports réciproques n’a pas été négligé. Enfin il est à peine besoin 
d’ajouter que cet ordre n’implique nullement une ' hiérarchie, ni 
dans l’importance ni dans les difficultés des diverses sciences. Cer¬ 
taines, qui sont placées dans la technologie, sont d’une complexité 
extrême, et leurs recherches peuvent figurer parmi les plus ardues. 


Prix de la publication. — Les volumes, illustrés pour la plu¬ 
part, seront publiés dans le format in-i8 Jésus et cartonnés. De 
dimensions commodes, ils auront 4oo pages environ, ce qui repré¬ 
sente une matière suffisante pour une monographie ayant un objet 
défini et important, établie du reste selon l’économie du projet que 
saura éviter l’émiettement des sujets d’exposition. Le prix étant 


fixé uniformément à 5 francs, c’est un i ^el pro grès dans les condi¬ 
tions de publication des ouvrages scie^ï^Mï.îp;s7j^nij dans certaines 
spécialités, coûtent encore si cher.tVçs^ ‘"■i'\ 
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